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1. Introduction 
Au fil de mes années de pratique d'enseignement spécialisé, j’ai dû faire face à des 
difficultés d’élèves récurrentes en compréhension de lecture. Nombre d'entre eux démarrent 
une activité sans avoir lu attentivement la consigne et sans se demander s'ils ont compris le 
contenu de leur lecture. Ils semblent manquer de connaissances déclaratives (savoir sur un 
objet), procédurales (habileté à résoudre des problèmes) ainsi que conditionnelles (stratégie 
adaptée au contexte). Ma formation à la HEP m'a permis de préciser et d’ouvrir des 
perspectives à ma pratique de l’enseignement spécialisé. Le contenu apporté par les 
différents intervenants dans le domaine de la métacognition m’a conforté dans ma vision 
d’éducabilité (Meirieu, 2008) de l’élève ayant des besoins spécifiques. D’ailleurs, un 
chercheur en psychologie cognitive met en lien trois variables : la lecture, la métacognition 
et les stratégies (Flavell, 1979, cité par Iwai, 2011, p. 151). 
Durant ma scolarité, aucun enseignant ne m'a parlé des stratégies qui permettent d'entrer 
dans la tâche demandée ou de la nécessité du questionnement sur un exercice effectué. Je me 
souviens que certains d’entre eux m'avaient appris à me relire ou à contrôler mes réponses. 
Mais je n’ai pas appris à suivre des procédures liées aux stratégies d’apprentissage. Ce 
manquement m’a certainement bloquée à certains moments dans ma scolarité. Les faits 
précités expliquent peut-être mon besoin omniprésent de développer des capacités 
métacognitives (réflexion sur mes actions cognitives) dans mon travail et mes études.  
Ainsi, je vais m’intéresser, dans un premier temps, à la problématique en exposant les 
raisons qui m’ont amené à la question de recherche. 
Dans un deuxième temps, je détaillerai le cadre théorique qui se subdivise en trois parties 
principales : la compréhension en lecture, la description des adolescents ayant une déficience 
intellectuelle légère et leurs difficultés de compréhension en lecture et, enfin, les 
interventions en vue de l’amélioration de la compréhension de texte. 
Dans un troisième temps, je m’attarderai sur la partie méthodologique composée des 
approches pédagogiques utilisées, du déroulement des interventions, des outils de recherche 
ainsi que de la méthode d’analyse des résultats obtenus.  
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Dans un quatrième temps, je présenterai et analyserai les résultats aux prétests et aux post-
tests ainsi que des entretiens d’explicitation.  
Enfin, je terminerai ce travail par la conclusion, les apports, limites et perspectives de la 
recherche, la bibliographie, les remerciements et les annexes.  
2. Problématique  
Pour ce travail, j’ai assemblé différentes composantes en lien avec mes convictions 
professionnelles et personnelles en utilisant mon contexte de travail. Ma classe 
d’enseignement spécialisé comprend des adolescents ayant une déficience intellectuelle 
légère. Ceux-ci présentent des erreurs similaires et récurrentes en lecture et compréhension 
de consignes écrites notamment. Ce type de difficultés est, selon moi, un élément central 
qui, dans la plupart des cas, altère considérablement les possibilités d’acquérir de nouveaux 
apprentissages. 
Dans ce contexte, il me semble judicieux d’axer mon travail sur des projets ayant pour 
objectif de saisir avec davantage de précisions la nature de leurs difficultés en lecture.  
Ainsi, j’ai effectué l’an dernier un travail pédagogique sur plusieurs mois avec un des mes 
élèves en lui explicitant les stratégies métacognitives utiles pour améliorer la compréhension 
de consignes écrites. Ce projet a eu pour but d’augmenter son autonomie en lecture. Les 
progrès observés suite à ce travail avec l’élève ont été la source de ma motivation pour 
entreprendre des investigations dans le cadre d’un travail de recherche en pédagogie 
spécialisée, en particulier dans l’enseignement des stratégies métacognitives en 
compréhension de lecture.  
D’ailleurs, plusieurs auteurs signalent que les difficultés observées des élèves ayant une 
déficience intellectuelle légère sont d’ordre « structural, stratégique, métacognitif ou 
motivationnel » (Courbois et Paour, 2007, cités par Cèbe et Paour, 2012, p. 3).   
Dans le cadre de cette recherche, j’ai créé de toutes pièces un texte injonctif à partir duquel 
les élèves devaient construire une maquette en Lego à partir d’instructions écrites. Ce type 
de texte permet d’obtenir un résultat concret et palpable, donne du sens à la tâche et favorise 
la motivation des élèves grâce à son aspect ludique. Vu que l’aboutissement de la lecture 
amène à une construction en trois dimensions, il me semble aisé de prévoir, pour les élèves, 
une maquette modèle afin qu’ils puissent s’auto-corriger lors de certains tests progressifs. 
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De plus, la forme structurée de ce type de texte (numération chronologique, titre et sous-
titre) donne des indices à l’élève sur le contenu du texte.  
Parallèlement, mon intérêt a été d’autant plus important dès lors que j’ai pu constater qu’il 
n’existe pas ou peu d’études scientifiques sur ce type d’élèves en particulier, les difficultés 
de compréhension en lecture et les stratégies métacognitives. Dès lors, je pouvais explorer 
un domaine dans lequel on trouve encore peu d’informations.  
Je me suis alors demandée pourquoi les adolescents ayant une déficience intellectuelle 
légère et les stratégies métacognitives en lecture n’intéressent pas davantage les 
scientifiques. Est-ce parce que nombre d’entre eux pensent qu’il est trop ambitieux 
d’aborder de tels sujets avec des élèves en difficultés ? Est-ce à cause des contraintes de 
temps ? La métacognition est un domaine transversal qui touche à tous les domaines et qui 
demande à être travaillé sur une longue période afin d’être intégré.  
A mon sens, la métacognition peut être abordée tous âges et niveaux confondus.  
Par contre, l’enjeu qui permet d’approcher l’efficacité pédagogique est de créer un contexte 
d’apprentissage propice aux élèves. 
J’avais appris durant le module « Pensée et apprentissages » suivi à la HEP que le fait 
d’enseigner les stratégies cognitives et métacognitives de manière explicite s’avère efficace, 
ceci même avec des élèves en grandes difficultés de compréhension de lecture. En effet, le 
fait de vouloir absolument que les élèves trouvent les stratégies cognitives et métacognitives 
par eux-mêmes amplifie parfois leurs difficultés de compréhension et peut diminuer le 
sentiment d’auto-efficacité personnel des élèves (Bandura, 2003, p. 2). Dans ce cas de 
figure, il est certainement plus pertinent de leur enseigner les stratégies métacognitives de 
lecture grâce à l’enseignement explicite notamment. L’enseignement réciproque représente 
également un soutien à la compréhension de texte puisqu’il propose des questions que les 
élèves peuvent se poser afin de faciliter l’accès au contenu et par là même au sens du texte.  
Une note de synthèse issue de la « Revue de recherche appliquée sur l’apprentissage » relève 
même que la combinaison de l’enseignement explicite et de l’enseignement réciproque 
améliore les acquisitions des élèves en difficulté et scolarisés à l’école élémentaire, soit dans 
le domaine de la lecture (Bisonnette, Bouchard, Gauthier & Richard, 2010, p. 1). 
Ainsi, l’ensemble des éléments précités débouche sur la question de recherche suivante :  
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« Quels sont les effets de l'enseignement réciproque et de l’enseignement explicite sur 
la compréhension de textes injonctifs et les stratégies métacognitives chez des 
adolescents ayant une déficience intellectuelle légère » ? 	   	    
3. Cadre théorique 
Dans cette partie, je vais définir principalement la compréhension en lecture puisque ce 
champ pédagogique englobe toutes les composantes de ma question de recherche. Il s’agit 
de stratégies de compréhension et de stratégies métacognitives ainsi que de textes injonctifs. 
Je parlerai également du rapport entre les adolescents ayant une déficience intellectuelle et 
des difficultés de compréhension en lecture. Je terminerai par les interventions possibles à 
travers l’enseignement explicite et l’enseignement réciproque dans le but d’améliorer 
l’application de stratégies cognitives et métacognitives par les élèves.  
3.1. Compréhension en lecture 
Dans les prochains paragraphes, j’évoquerai plus précisément la définition de la 
compréhension en lecture puis les stratégies métacognitives y relatives. Je terminerai par les 
caractéristiques des textes injonctifs et leur fonction.  
3.1.1. Définition 
Les compétences et connaissances requises pour comprendre le contenu d’un texte sont 
nombreuses et complexes.  
Plusieurs auteurs s’accordent à dire que « […] la compréhension en lecture est le fait de 
comprendre à l’écrit ce que l’on comprend à l’oral » (Scarborough, 2001 ; Kamhi, 2009, 
cités par Giasson, 2012, p. 11). 
Selon le « modèle simple de lecture », les auteurs ajoutent que :  
[…] la combinaison de la compréhension à l’oral et de l’identification de mots 
explique la compréhension à l’écrit. Ces deux composantes, si elles sont relativement 
indépendantes chez le jeune enfant, s’entremêlent ensuite dans le processus de 
compréhension en lecture (op. cit.). 
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De manière générale, un chercheur mentionne trois variables sous-jacentes à la lecture et 
interdépendantes les unes des autres, soit : « lecteur, texte, contexte » (Giasson, 2007, p. 7).  
 
 
 
Figure 1 : « Modèle contemporain de compréhension en lecture » (Giasson, 2007, p. 7). 
En effet, la compréhension d’un texte dépend de plusieurs facteurs. Le premier d’entre eux 
est le lecteur et ses propres fonctionnements cognitifs, le deuxième concerne le type de 
textes proposés et les stratégies cognitives et métacognitives y relatives et le troisième se 
rapporte à l’environnement d’apprentissage dans lequel l’élève exerce ses capacités de 
lecture (cf. figure 1). Un élève qui entretient des relations paisibles et courtoises avec ses 
camarades a d’autant plus de chance de pouvoir acquérir de nouveaux apprentissages.  
D’autres sources issues de la littérature sur la lecture relève l’importance pour l’élève d’être 
« attentif au sens des mots et accomplir une tâche double : activer son bagage de 
connaissances et d’expériences et l’appliquer à l’organisation et à la compréhension du 
texte » (Mirenda, 2003, citée par Broun et Oelwein, 2012, p. 72). 
Parallèlement, il existe un schéma qui organise de façon hiérarchisée des éléments 
nécessaires à la construction des compétences pour la compréhension de texte (cf. figure 2).  
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Figure 2 : « Les processus de lecture et leurs composantes » (Giasson, 2007, p. 16). 
Le professeur précité met en exergue un ensemble de connaissances permettant l’accès au 
sens du texte. Il s’agit de la nécessité pour le lecteur de se « […] faire une représentation 
mentale cohérente en combinant les informations explicites et implicites […] » (Giasson, 
2012, p. 227). Plus globalement, elle évoque quatre « < […] facteurs qui influencent la 
compréhension > : les habiletés langagières (compréhension à l’oral, vocabulaire et 
connaissances sur le monde), les habiletés en identification de mots, la conception de la 
lecture et les stratégies de compréhension » (op. cit. p. 228-229).   
Au vu des nombreuses compétences cognitives inhérentes à la compréhension d’un texte, il 
est nécessaire pour le lecteur de connaître et d’utiliser à bon escient des stratégies 
métacognitives afin de faciliter l’accès au sens du contenu de sa lecture.  
Ainsi, dans le cadre de ce travail, je vais aborder les stratégies métacognitives comme 
soutien à la compréhension de lecture.  
3.1.2. Stratégies métacognitives 
Dans un premier temps, le lecteur a besoin de recourir à des processus cognitifs pour lire un 
texte et accéder au sens.  
	   11	  
Un ouvrage sur la lecture propose trois axes principaux relatifs aux stratégies cognitives. Il 
s’agit de la « compréhension à l’oral, du vocabulaire et des connaissances sur le monde » 
(Giasson, 2012, p. 228-229). 
D’un point de vue plus technique, l’auteur parle des stratégies cognitives nécessaires à la 
compréhension d’un texte. Il s’agit de : « la discrimination visuelle, du balayage gauche-
droite, de l’organisation spatio-temporelle, […] » (op. cit., p. 61) notamment.  
Un autre auteur rejoint les éléments précédemment cités en exposant la nécessité pour le 
lecteur de puiser dans ses expériences vécues afin de comprendre un texte. Il fait référence à 
Piaget et à la notion d’« assimilation » puis expose que : 
[…] la prise d’information opérée par le sujet dépend non seulement de la nature et 
de l’organisation des stimuli, mais aussi des connaissances antérieures qui, 
structurées en réseaux sémantiques (Lemaire, 1999, cité par Crahay et Dutrévis, 
2010, p. 30) agissent en tant que schèmes (ou schémas) remplissant une fonction de 
cadrage (Crahay et Dutrévis, 2010, p. 30). 
Dans un deuxième temps, le lecteur a besoin de développer des stratégies métacognitives 
afin de réfléchir sur ses actes cognitifs et ainsi vérifier si les informations tirées du texte 
correspondent véritablement à ce qui est écrit. Dans le cas échéant, ces stratégies 
métacognitives permettent à l’élève d’ajuster ces actions cognitives.  
La métacognition pourrait être définie comme le regard qu’un élève peut porter sur ses 
propres manières de penser (raisonnement, liens entre plusieurs facteurs). 
Les stratégies métacognitives permettent l’ajustement des actions cognitives en fonction des 
réflexions opérées. D’un point de vue historique, la définition du concept de métacognition a 
évolué en deux temps.  
Si on remonte dans le passé, un chercheur issu du domaine de la métacognition « […] 
désigne la connaissance qu’un sujet a de son propre fonctionnement cognitif et celui 
d’autrui, la manière dont il peut en prendre conscience et en rendre compte » (Flavell, 1976, 
cité par Doudin et Martin, 1999, p. 125).  
Un autre auteur ajoute à cette définition l’idée de « mécanismes de régulation ou du contrôle 
du fonctionnement cognitif » (Brown, 1987, cité par Doudin et Martin, 1999, p. 125). Le 
concept précité fait allusion à des « mécanismes ou fonctions métacognitives » visant 
l’ajustement des actes cognitifs ainsi que de l’ajustement des apprentissages. Il s’agit 
notamment de « la planification, la révision et du contrôle des résultats » (op. cit.). 
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Certains auteurs évoquent également les trois étapes relatives à la préparation, la vérification 
et à l’ajustement de la tâche. Ils avancent que :  
La métacognition se rapporte à la connaissance qu'on a de ses propres processus 
cognitifs, de leurs produits et de tout ce qui y touche, par exemple, les propriétés 
pertinentes pour l'apprentissage d'informations et de la métacognition se rapporte 
entres autres choses, à l'évaluation active, à la régulation et l'organisation de ces 
processus en fonction des objets cognitifs ou des données sur lesquelles il porte, 
habituellement pour servir un but ou un objectif concret » (Noël, Martin, Doudin et 
Bain, 1997, p. 4).  
En effet, les stratégies utilisées lors du démarrage, pendant et à la fin de la lecture, favorisent 
la compréhension.  
Deux chercheurs illustrent ces trois étapes à travers un schéma (figure 3). Elles parlent de 
« planification » (début), « contrôle » (pendant) et « régulation » (fin) (Lafortune et St-
Pierre, 1994-1996-1998, p. 313-331).  
 
 
 
Figure 3 : « Cycle de l’activité métacognitive » (Lafortune et St-Pierre, 1994-1996-1998,  
p. 313-331).  
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J’ai pu lire dans la littérature qu’il n’y a « pas de métacognition sans cognition » (Cèbe, 
2006, p. 189). En effet, pour atteindre un deuxième niveau de réflexion dite métacognitive, il 
est nécessaire pour le lecteur de développer au préalable ses stratégies cognitives, c’est-à-
dire ses propres capacités à établir des liens entre divers éléments issus d’un texte et ainsi en 
dégager des informations.  
3.1.3. Textes injonctifs 
Le but des textes injonctifs est de donner des instructions écrites afin de réaliser une tâche en 
principe concrète et palpable telle une maquette, une recette de cuisine ou encore une 
procédure à suivre lors d’une panne d’un ascenseur ou lors d’un incendie. « Un texte 
injonctif est un texte qui propose une action ou donne des instructions à un destinataire, sa 
fonction est de prescrire, ordonner ou conseiller » (Boufous, 2013, site consulté le 22 juin 
2014). 
De manière générale, ce type de texte peut comprendre : des verbes à la forme infinitive, de 
l’indicatif présent, de l’impératif présent, une numérotation afin de suivre les instructions 
dans un ordre prédéfini, une disposition spécifique des phrases (énumération, liste : retour à 
la ligne pour chaque nouvelle phrase) et des verbes d’action (op. cit.).  
3.2. Adolescents ayant une déficience intellectuelle et 
compréhension en lecture 
Dans cette partie, je parlerai tout d’abord des adolescents ayant une déficience intellectuelle 
légère, ensuite j’évoquerai les adolescents ayant une déficience intellectuelle légère et des 
difficultés de compréhension en lecture.  
3.2.1. Adolescents ayant une déficience intellectuelle légère 
La population que j'ai choisie pour ce travail est composée d’adolescents ayant une 
déficience intellectuelle 1  légère 2 . Les définitions de la déficience intellectuelle sont 
multiples. Elles ont évoluées en fonction des auteurs et des époques.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1Dans cette étude, j’ai choisi, tout comme l’association mentionnée ci-après, le terme déficience intellectuelle 
plutôt que retard mental (American Association on Intellectual and Developmental [AAIDD], 2007). 
L’appellation retard mental a été utilisée par le passé. Elle ne s’emploie plus actuellement de part sa 
connotation stigmatisante.  
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L'organisation Mondiale de la Santé (OMS) et plus particulièrement la Classification 
Internationale du Fonctionnement, du handicap et de la santé (CIF) (2002), met en exergue 
la singularité de l’élève ainsi que l'importance d'aménager un environnement propice à son 
évolution. Je rejoins le concept précité dans le manuel de la CIF en ce qui concerne la prise 
en compte de l’élève dans son individualité ainsi que l’importance de recourir à des moyens 
pédagogiques adaptés aux besoins spécifiques de ce dernier. J’ai opté pour une première 
définition qui me semble la plus détaillée et complète. La déficience intellectuelle se définit 
comme étant «  […] une incapacité caractérisée par des limitations significatives du 
fonctionnement intellectuel et du comportement adaptatif qui se manifeste dans les habiletés 
conceptuelles, sociales et pratiques. Cette incapacité survient avant l'âge de 18 ans » 
(Association Américaine du retard mental, [AARM], 2002, cité par Wehmeyer  et Obremski, 
2010, p. 2)  (site consulté le 2 mai 2014).   
De plus, l’ouvrage mentionne que la déficience intellectuelle se manifeste par « des 
difficultés intellectuelles, de raisonnement, de planification, de résolution de problèmes, de 
pensée abstraite, de compréhension d'idées complexes, d’apprentissage rapide et 
d’apprentissage par expérience […] » (op. cit.).   
 
J’expliciterai dans les points suivants de quelle manière j’ai adapté l’environnement de mes 
élèves de façon à ce qu’il corresponde au plus près de leurs besoins spécifiques.  
La deuxième définition que j’ai choisie est proposée par le DSM-IV 3  (2003). Les 
explications issues de ce manuel rejoignent quelque peu celles tirées de la AARM. 
L’ouvrage définit la déficience intellectuelle comme étant : 
[...] un fonctionnement intellectuel significativement inférieur à la moyenne, qui 
s'accompagne de limitations significatives du fonctionnement adaptatif dans au 
moins deux des secteurs d'aptitudes suivants : communication, autonomie, vie 
domestique, aptitudes sociales et interpersonnelles, mise à profit des ressources de 
l'environnement, responsabilité individuelles, utilisation des acquis scolaires, travail, 
loisir, santé et sécurité. Le début doit survenir avant l'âge de 18 ans (p. 210).  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
2 Déficience intellectuelle légère (DI) : définition : « […] une incapacité caractérisée par des limitations 
significatives du fonctionnement intellectuel et du comportement adaptatif qui se manifeste dans les habiletés 
conceptuelles, sociales et pratiques. Cette incapacité survient avant l'âge de 18 ans » (American Psychological 
Association, [APA], 2003 ; Schalock et al., 2010). Une déficience intellectuelle légère signifie que le quotient 
intellectuel (QI) correspond à des résultats situés entre 50-55 à 70 (Rogé et Chabrol, 2003, p. 131). 	  
3 DSM-IV : Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorder. Le manuel diagnostique et statistique des 
troubles mentaux (1993). 
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3.2.2. Adolescents ayant une déficience intellectuelle légère et des difficultés de 
compréhension en lecture 
Les études mentionnées ci-dessous mettent en lien les difficultés de compréhension de textes 
des élèves ayant une déficience intellectuelle ainsi que l’utilisation de stratégies 
métacognitives.  
Les compétences relevées pour comprendre un texte font miroir avec les difficultés 
récurrentes chez les élèves ayant une déficience intellectuelle. Ils ne parviennent que 
difficilement à développer leurs compétences «…stratégiques et métacognitives »  (Courbois 
et Paour, 2007, cités par Cèbe et Paour, 2012, p. 3). Ils éprouvent également de la peine à 
appliquer des « processus de contrôle » ainsi que des « processus 
d’autorégulation cognitive » (op. cit., p. 10). De plus, deux auteurs avancent que, fort 
souvent, des élèves en grandes difficultés ont de la peine à trouver des stratégies adéquates, 
notamment pour des tâches complexes (Crahay et Dutrévis, 2010). Les élèves ayant des 
difficultés de compréhension de textes connaissent parfois « les stratégies appropriées à 
l'accomplissement de la tâche, » mais « ne les mobilisent pas » (Crahay et Detheux-Jehin, 
2005, cités par Crahay, 2010, p. 35). Ce problème de mobilisation peut provenir de la 
surcharge de stratégies et procédures à utiliser en lien avec une tâche complexe.  
Un autre facteur peut être parfois la cause des difficultés de compréhension en lecture. Il 
s’agit de situations dans lesquelles « […] les élèves ne sont pas conscients que la stratégie 
peut leur être utile » (Giasson, 2007, p. 29).  
Parallèlement, les stratégies adéquates varient en fonction du type de texte proposé. En effet, 
les stratégies propres au texte injonctif ne seront pas les mêmes que pour un récit à résumer. 
Cet élément rend l’exercice de la compréhension de texte d’autant plus difficile pour les 
élèves ayant des besoins spécifiques. Il s'agit donc pour l'élève de développer des capacités 
« à inhiber les automatismes acquis, […] » (Crahay, Dutrévis, 2010, p. 29) et parvenir à 
choisir la stratégie en fonction du type de texte à comprendre. D'où l'importance pour 
l'enseignant de connaître les habiletés requises pour la compréhension du texte choisi. S'il 
les connaît, il sera plus à même de guider l'élève vers la stratégie adéquate.  
Pour cette étude, je me suis appuyée sur les rares articles ayant trait aux difficultés de 
compréhension de lecture rencontrées par les élèves ayant une déficience intellectuelle. 
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D’ailleurs, le travail de recherche rédigé par Cèbe & Paour (2012) signale l’importance 
d’« apprendre à lire aux élèves avec une déficience intellectuelle », de « varier la nature des 
tâches […] en les adaptant aux caractéristiques fonctionnelles des personnes DI,… » (Bray 
et al., 1997, cité par Cèbe et Paour, 2012, p. 3). J’ai choisi divers moyens d’interventions 
permettant d’adapter l’environnement pédagogique des élèves.  
3.3. Interventions 
Dans ce chapitre, je développerai en quoi consiste l’enseignement explicite puis 
l’enseignement réciproque.  
3.3.1. Enseignement explicite 
Les résultats de la méta-analyse élaborée par plusieurs auteurs (Bisonnette, Bouchard, 
Gauthier et Richard, 2010, p. 23) montrent que « l’enseignement explicite favorise 
l’apprentissage de différentes composantes impliquées dans le processus de lecture : les 
stratégies métacognitives (Swanson, 2007), la conscience phonémique (Ehri et al., 2000), la 
reconnaissance de mots (Swanson, 1999), la compréhension de texte » (Sencibaugn, 2007 ; 
Swanson, 1999), le décodage (Ehri et al., 2001).  
Corrélativement, la CIF met en exergue deux éléments relativement nouveaux pour les 
apprentissages dans un cadre scolaire. Tout d’abord, des descriptions qualitatives mettent en 
exergue la singularité de l’individu dans ledit ouvrage. De plus, ce document souligne 
l’importance de l’adaptation de l’environnement aux difficultés ou au handicap de l’élève 
afin de créer un contexte d’apprentissage le plus propice possible pour acquérir de nouveaux 
savoirs. Un des moyens pour adapter l’environnement aux difficultés des élèves est 
l’enseignement explicite.  
Fayol (2008, cité par Crahay et Dutrévis, 2010) tout comme Giasson (2007), relève 
« l'utilité, voire la nécessité d'un enseignement explicite des stratégies cognitives requises 
pour accomplir les tâches complexes ». D’après Alphonse (2010, p. 1), l’enseignement 
explicite comprend 3 étapes :  
1) le modelage : favoriser la compréhension de l’objet. L’enseignant verbalise ses 
processus de pensée durant sa lecture.  
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2) la pratique guidée : ajuster et consolider la compréhension avec le suivi de 
l’enseignant 
3) la pratique autonome : réaliser des apprentissages pour favoriser l’automatisation des 
connaissances de base.  
Dans le cadre de cette recherche, j’ai utilisé la technique du modelage en explicitant à haute 
voix mes réflexions lors d’une incompréhension d’un terme du texte notamment.  
D’ailleurs Giasson (2007) appuie le contenu de l’article précédent en affirmant l’importance 
de commenter à haute voix (modelage) les réflexions qui se passent normalement « dans la 
tête » du lecteur. L’auteur dit que le fait « […] de rendre le processus transparent » (appelé 
aussi modelage), c'est-à-dire, « expliciter verbalement ce qui se passe dans la tête d'un 
lecteur accompli durant le processus » favorise la compréhension en lecture (p. 30). Cette 
première étape de l’enseignement explicite vise à améliorer la compréhension en lecture des 
élèves. En effet, l’idéal est que l’élève s’approprie peu à peu cette technique en l’appliquant 
lors des différents apprentissages. La deuxième étape, la pratique guidée, consiste à interagir 
avec les élèves et les guider vers la maîtrise de la stratégie. L'enseignant donne des indices, 
des rappels tout en diminuant graduellement l'aide apportée. Lors de cette étape, je me suis 
impliquée en posant des questions et suggérant aux élèves de se référer à des outils de 
référence (annexe : 2). Au fur et à mesure que les élèves se sont exercés à la pratique guidée, 
je me suis retirée progressivement du groupe en laissant les élèves utiliser les stratégies 
cognitives et métacognitives par eux-mêmes. Ils se sont aidés notamment grâce aux outils de 
référence (annexe : 2) à leur disposition. Le but étant que les élèves deviennent le plus 
autonome possible et utilisent les moyens proposés pour planifier, contrôler ou réguler leur 
compréhension de texte. La troisième étape (pratique autonome) vise à favoriser l'autonomie 
en lien avec l'utilisation de stratégies. Le choix des stratégies appliquées est discuté avec les 
autres élèves afin de prévenir la cristallisation d’une application inefficace.  
Allal avance les bienfaits de l'enseignement explicite :  
[…] ce dispositif pédagogique montre le rôle clef que peut jouer l'enseignant par 
l'explicitation  et le modelage des stratégies de planification et de révision ainsi que 
l'importance d'assurer un guidage lors de la mise en pratique de ces stratégies. Par 
ailleurs, la mise en place de dispositifs favorisant les interactions et observations 
entre pairs aide les élèves à mieux comprendre le point de vue du destinataire et à en 
tirer parti pour son travail […] (cité par Crahay et Dutrévis, 2010, chapitre 11, p. 36). 
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De nombreux auteurs mettent en corrélation les processus cognitifs et la compréhension de 
l'écrit. Leur recherche a pour but de comparer les lecteurs qui montrent des facilités de 
compréhension avec des lecteurs qui présentent des difficultés puis de dégager des stratégies 
de compréhension de lecture (Lumbelli, cité par Doudin, Martin, Albanese, 2001). D’après 
certains auteurs, les performances s'améliorent lorsque l’enseignant tente d’enseigner ces 
stratégies à des élèves ayant une déficience intellectuelle (Brown et Barclay, 1976 ; 
Campione, 1987 cités par Doudin, Martin, Albanese, 2001). De plus, la méta-analyse sur les 
interventions métacognitives visant à faire prendre conscience aux élèves des conditions 
dans lesquelles mobiliser leurs stratégies produisent des effets bénéfiques sur la 
compréhension de lecture (Wang, Haertel et Walberg, 1990).  
3.3.2. Enseignement réciproque  
Selon le concept de la CIF et plus particulièrement celui de l’importance de l’aménagement 
pédagogique (cf. p. 14), une autre approche pourrait permettre d’aménager un contexte 
favorable à l’apprentissage de la lecture des élèves en « grandes difficultés ». Il s’agit de 
l’enseignement réciproque.  
Palincsar et Brown (1984, cités par Mc Laughlin et Allen, 2010, p. 26) définissent cette 
approche de la manière suivante :  
L’enseignement réciproque est une technique à base de stratégies, qui porte sur la 
discussion d’un texte sous l’angle de quatre stratégies de compréhension de lecture : 
prédire, questionner, clarifier et résumer. Les élèves, de même que l’enseignant, 
jouent le rôle d’« enseignant » pour diriger la discussion sur le texte.  
Les résultats d’une importante méta-analyse mentionnés précédemment (cf. p. 1) et portant 
sur les techniques d’enseignement efficace en lecture relatent que la combinaison de 
l’enseignement explicite et l’enseignement réciproque représente un compromis optimal 
pour augmenter les performances des élèves en matière de compréhension de texte. Dans le 
cadre de ma recherche, je me suis servie de l’enseignement réciproque et de l’enseignement 
explicite pour ensuite adapter ces approches. Mon but était de créer un environnement le 
plus proche possible des besoins spécifiques des élèves afin de récolter des données 
empiriques.  
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4. Méthodologie  
Dans cette partie, j’évoquerai tout d’abord le contexte professionnel dans lequel je travaille. 
Ensuite, je parlerai des outils de recherche utilisés dans le cadre de cette étude. Puis 
j’exposerai le déroulement de la recherche. Enfin, je développerai la méthode d’analyse des 
résultats.  
4.1. Contexte professionnel et population 
Je travaille deux jours par semaine dans une institution spécialisée du canton de Fribourg 
avec des adolescents ayant une déficience intellectuelle légère. J'exerce comme enseignante 
spécialisée dans une classe de huit élèves âgés de treize et quatorze ans, en neuvième et 
dixième année Harmos.  
J’ai réalisé une recherche mixte. En effet, j’ai utilisé une méthode quantitative pour mesurer 
les performances en compréhension de texte (scores) et une méthode qualitative pour 
mesurer l'utilisation de stratégies. 
J’ai effectué la recherche avec trois élèves : Joelo, Cendro et Sam4. Ils sont âgés de quatorze 
ans. Ils ont tous les trois reçu un diagnostic de déficience intellectuelle légère.  
Le médecin a attribué un diagnostic relatif aux TED (troubles envahissants du 
développement) à Sam, plus spécifiquement d’autisme atypique. Il lit et comprend des 
phrases simples relatant un fait concret. Par contre, il ne parvient pas à inférer des 
informations à partir de ce qu’il lit. De plus, il présente des difficultés notoires à comprendre 
une consigne écrite et à démarrer une tâche.  
Cendro a reçu un diagnostic de TDAH (troubles avec déficit d’attention et hyperactivité) 
sévère. Depuis la révélation de la maladie par son médecin, le jeune prend quotidiennement 
des médicaments (Méthylphénidate). Cendro ne parvient pas à saisir une consigne écrite. Il 
la lit furtivement et démarre la tâche sans avoir réellement saisi ce qu’il doit faire. La 
logopédiste qui suit Cendro remarque son faible bagage lexical ainsi que sa difficulté à 
planifier la lecture des consignes écrites. Ces éléments pénalisent l’élève pour la 
compréhension de données écrites notamment.  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
4 Par souci de confidentialité, tous les prénoms utilisés dans ce travail sont fictifs. 
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Joelo éprouve d’importantes difficultés, selon la logopédiste, à se créer des représentations 
mentales lorsqu’il lit. De là découle ses difficultés à mettre en lien les éléments du texte. De 
plus, il applique des stratégies de compréhension de lecture (relecture) sans comprendre son 
action et sa fonction. La thérapeute dit également que Joelo se bloque lorsqu’il se trouve en 
surcharge cognitive (Crahay, 2005) (consulté le 7 juillet 2014). Cela signifie que lorsqu’il 
est face à plusieurs éléments composant la consigne, il ne parvient plus à réfléchir, submergé 
par trop d’informations.  
4.2. Outils de recherche 
Dans un premier temps, je parlerai des tests utilisés pour mesurer le niveau de 
compréhension des élèves. Ensuite, je détaillerai le contenu des entretiens d’explicitation. 
Pour terminer, je présenterai les interventions d’un point de vue global.  
4.2.1. Prétest et post-test   
J’ai effectué des prétests et des post-tests identiques avec les élèves de ma classe. Il 
s’agissait pour eux de construire une maquette en Lego d’après onze instructions écrites 
(annexe 1). J’ai volontairement mélangé les pièces de Lego nécessaires pour effectuer la 
maquette à des pièces inutiles pour réaliser la tâche. Ce dispositif avait pour but d’observer 
si les élèves parviendraient à planifier leur travail en sélectionnant les bonnes pièces pour 
construire leur maquette. Pour chaque item du test écrit, j’ai attribué des points en fonction 
des opérations à réaliser, le but étant d’obtenir des scores pour les deux tests. Les résultats 
chiffrés reflètent les actions cognitives des élèves. Les graphiques relatent le total de points 
obtenus au premier et au deuxième test. J’ai prévu plusieurs étapes d’apprentissage entre les 
deux tests en mettant en œuvre les démarches d’enseignement réciproque et d’enseignement 
explicite.  
4.2.2. Entretiens d’explicitation  
L’entretien d’explicitation vient compléter les scores obtenus par les élèves en donnant des 
indications qualitatives. Le but est d’obtenir des informations de la part des élèves sur les 
stratégies qu’ils ont utilisées pour effectuer leurs tests. Un entretien d’explicitation 
individuel est effectué après chaque test. 
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4.2.3. Présentation des interventions 
Diverses interventions se sont déroulées entre le prétest et le post-test. En effet, cinq phases 
d’enseignement réciproque et d’enseignement explicite ont été suivies de quatre tests 
progressifs (fonction d’évaluation formative) différents les uns des autres (cf. schéma 1 ci-
dessous). 
Schéma des interventions : 
 
          déb. oct. 13       déb. nov. 13     fin nov. 13        mi déc.                 déb. janv. 14         fév. 14     
           prétest                                                      post-test 
           score 1          TP15       TP26        TP37        TP48               score 2 	  	   
 
 
 
          A         B         C                     D                   E  
       fin oct.                  mi nov.                déb. déc.                   fin déc.    fin janv. 
                     EE9                   ER + EE10         ER + EE                   ER + EE           Rappel A à D 
 
Schéma 1 : Vue d’ensemble des différentes étapes et interventions du travail effectué 
Test progressif 1 (TP1) portant sur les caractéristiques des textes injonctifs.  
Test progressif 2 (TP2) en rapport avec les adjectifs ordinaux et le terme défini par les 
élèves pour désigner une des pièces du test : premier, deuxième et troisième, pièce blanche 
avec huit petits boutons sur le dessus.   
Test progressif 3 (TP3) relatif au lexique spatial. 
Test progressif 4 (TP4) en lien avec les verbes d’action ainsi que ceux conjugués au présent 
de l’impératif.    
 
A : enseignement explicite (EE) grâce au modelage sur les caractéristiques des textes 
injonctifs.  
B : enseignement réciproque et explicite (ER + EE) concernant les adjectifs ordinaux et le 
terme spécifique (cf. TP2 ci-dessus).  
C : enseignement réciproque et explicite (ER + EE) à propos du lexique spatial   	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
5 TP1 : abréviation de : test progressif 1 
6 TP2 : abréviation de : test progressif 2 
7 TP2 : abréviation de : test progressif 3 
8 TP3 : abréviation de : test progressif 4 
9 EE : abréviation de : enseignement explicite 
10 ER + EE : enseignement réciproque et enseignement explicite	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D : enseignement réciproque et enseignement explicite (ER + EE) sur les verbes d’action et 
repérage de l’impératif présent.  
E : rappel du contenu des phases A, B, C et D grâce à des outils de référence. Il s’agit des 
panneaux et des fichiers qui seront présentés par la suite (cf. annexe : 2). J’ai également 
offert la possibilité à certains élèves qui le souhaitaient d’observer la photo de leur maquette 
effectuée lors des tests progressifs.  
Pour terminer la présentation du schéma des interventions, j’ai adapté mon enseignement en 
fonction des besoins des élèves en me servant des outils de référence (cf. annexe : 2) et en 
répondant à leurs questions.  
Je vais maintenant détailler la conception ainsi que la fonction de chacun des tests 
progressifs et des différentes phases entrepris durant le travail. Les tests progressifs ont été 
créés à partir d’un découpage de l’ensemble des compétences cognitives nécessaires pour 
effectuer avec justesse le prétest et le post-test. L’appellation du test évoque la volonté de 
ma part d’introduire progressivement, soit à chaque nouvelles phase (A, B, C et D), des 
compétences cognitives de plus en plus difficiles pour les élèves. La phase A vise à 
introduire le contexte de lecture dans lequel les élèves vont travailler. La phase B a pour 
fonction de les soutenir dans la mémorisation de quatre termes spécifiques. La phase C est la 
plus difficile. Elle englobe l’apprentissage de plusieurs mots liés à l’espace. Enfin, la phase 
D comprend le repérage et la compréhension de verbes d’action conjugués à l’impératif 
présent. De plus, selon un point de vue pédagogique, j’explicite ce que signifie le nom 
« tests progressifs » aux élèves afin de relever le concept sous-jacent de progrès. Cette étape 
vise à donner du sens au relativement long projet mené avec les élèves. Ainsi, ils saisissent 
la fonction des différentes étapes relatives au travail de recherche. Pendant les épreuves, les 
élèves avaient sous leurs yeux, les panneaux et fichiers (annexe : 2) (certains furent élaborés 
avec les élèves durant les temps d’enseignement réciproque et d’enseignement explicite) 
comme références. J’ai utilisé trois panneaux format A1 pour faciliter la lisibilité de 
l’ensemble des élèves ainsi qu’un fichier (photo et mots écrits) composé de nombreuses 
feuilles A4. Le premier panneau a pour fonction de rappeler les caractéristiques des textes 
injonctifs. Le deuxième panneau vise à inciter les élèves à utiliser les quatre questions de 
l’enseignement réciproque. Enfin, le troisième panneau a pour but d’aider les élèves à 
repérer et à comprendre le sens des verbes d’action issus du texte injonctif. Le fichier illustre 
les termes liés à l’espace, au lexique ainsi qu’aux verbes utilisés dans l’ensemble des tests 
du travail. Après chaque test progressif, les élèves ont eu l’occasion de s’auto-corriger 
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notamment grâce à des modèles de maquettes en Lego (annexe : 3). Le dispositif précité vise 
l’amélioration des performances cognitives et métacognitives des élèves en fonction des 
difficultés liées à la construction de la maquette.  
Comme mentionné précédemment, les interventions ont débuté par un prétest. Puis, lors de 
la phase A (EE), je me suis inspirée d’une technique de l’enseignement explicite et plus 
particulièrement du modelage afin de mettre en exergue les caractéristiques des textes 
injonctifs. Pour ce faire, je me suis placée dans un rôle d’élève en ayant sous les yeux divers 
types de textes. Puis, j’ai mis en mots, face aux élèves, mon processus de pensée afin de 
mettre en lumière mes raisonnements cognitifs. Ensuite, j’ai laissé un temps d’échange de 
questions afin que les élèves intègrent peu à peu cette technique. Mon but est qu’ils 
s’exercent à appliquer la technique du modelage par eux-mêmes. Puis les élèves ont 
effectué, individuellement, le test progressif 1 (TP1) dans lequel il s’agissait de sélectionner 
des textes injonctifs parmi d’autres types de textes.  
Pour la phase B (ER + EE), j’ai exploité des outils de l’enseignement réciproque ainsi que 
de l’enseignement explicite afin de travailler certains adjectifs ordinaux ainsi que le 
vocabulaire spécifique lié à la dénomination d’une pièce (annexe : 4) nécessaire à la 
fabrication du prétest. Pour ce faire, j’ai utilisé le modelage ainsi que les quatre phases de 
l’enseignement réciproque : prédire, questionner, clarifier et résumer. J’ai mélangé les deux 
outils précités (modelage et les quatre questions) en explicitant à haute voix mes réflexions 
tout en passant par les quatre étapes. Ensuite, les élèves ont effectué le test progressif 2 
(TP2) sous la forme d’une maquette en Lego qu’ils ont élaboré grâce à des instructions 
écrites. 
Concernant la phase C (ER + EE), divers dispositifs ont aidé les élèves à se préparer à 
l’épreuve la plus importante au niveau de la quantité des apprentissages à maîtriser. Ils ont 
appris le sens des mots liés à l’espace tels que gauche-droite, sur, à côté, (deuxième) plan, le 
long de, notamment, grâce au modelage ainsi qu’aux quatre phases de l’enseignement 
réciproque. Le déroulement des interventions sont à peu près identiques à celles de la phase 
B. Le test progressif 3 (TP3) a consisté également à construire une maquette en Lego à partir 
d’instructions écrites.   
La phase D (ER + EE) a visé l’apprentissage de verbes d’action conjugués à l’impératif 
présent tels que : pose, prend, aligne, place. J’ai utilisé le fichier, le modelage ainsi que le 
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mime de ces verbes afin de favoriser la distinction entre le type de verbes précités et les 
autres types de verbes. Cette phase a pour but d’aider les élèves à saisir qu’il s’agit bien ici 
d’un texte injonctif. Le test progressif 4 (TP4) fut également une maquette en Lego à 
exécuter grâce à des instructions écrites.  
 
L’étape E (rappel A, B, C, D) a permis à chaque élève de se remémorer les différents 
apprentissages durant les diverses interventions et tests progressifs. Cette étape a notamment 
favorisé le rappel des diverses stratégies cognitives et métacognitives pertinentes pour saisir 
le contenu du texte injonctif et ainsi construire une maquette correspondant aux instructions 
écrites du test. Cette ultime étape avait pour but de préparer les élèves au post-test.  
Pour terminer, je dirais que l’ensemble des interventions (cf. schéma 1 ci-dessus) a pour but 
d’observer les effets de l’enseignement réciproque et de l’enseignement explicite sur la 
compréhension de textes injonctifs ainsi que sur les stratégies d’apprentissage chez des 
adolescents ayant une déficience intellectuelle légère.  
4.3. Déroulement de la recherche  
Octobre 2013 : prétest comprenant une épreuve de compréhension d’un texte injonctif puis 
un entretien individuel (entretien d’explicitation) 
Novembre à décembre 2013 : interventions par l'enseignement réciproque et 
l’enseignement explicite  
 
Février 2014 : post-test composé d’une épreuve de compréhension d’un texte injonctif 
(identique à l’épreuve du prétest) puis entretien individuel (entretien d’explicitation)      
4.4. Méthode d’analyse des résultats 
Dans cette partie, je parlerai en premier lieu de la méthode d’analyse des résultats des tests.  
En deuxième lieu, j’évoquerai la méthode d’analyse des entretiens d’explicitation.   
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4.4.1. Méthode d’analyse des résultats des tests 
Pour commencer, j’ai comparé les résultats des scores aux deux tests grâce à des graphiques 
pour chacun des trois élèves afin d’observer s’il y a eu une régression, une stagnation ou une 
progression des résultats.  
4.4.2. Méthode d’analyse des entretiens d’explicitation  
J’ai analysé les entretiens d’explicitation (Vermersch, 2011) des trois élèves à l’aide de trois 
tableaux pour chaque prétest et chaque post-test effectué. Le premier tableau indique le type 
ainsi que le nombre de stratégies utilisées par chaque élève : cognitives et métacognitives 
(planification, contrôle et régulation). De plus, ce tableau montre pour chacune des stratégies 
utilisées si elle est adéquate ou non par rapport à la tâche. Pour ce faire, j’ai ajouté zéro 
(stratégie inadéquate) ou un (stratégie adéquate) à côté de chaque stratégie. De cette 
manière, j’ai pu comptabiliser le nombre total de stratégies adéquates et non adéquates pour 
les quatre types de stratégies dans deux autres tableaux. Les informations issues des trois 
tableaux permettent d’évaluer les performances de chacun pour le prétest et le post-test. 
Ainsi, tout au long de l’analyse, j’ai pu observer si le nombre de stratégies a diminué, stagné 
ou augmenté.  
4.5 Dimensions éthiques 
J'ai écrit une lettre type de demande de consentement pour les parents des élèves de ma 
classe ainsi qu'une autre pour la directrice de l’institution spécialisée dans laquelle je 
travaille. Ils ont tous répondu positivement à ma requête.  
5. Présentation et analyse des résultats 
Dans un premier temps, ce chapitre présente plus particulièrement les scores obtenus aux 
prétests et aux post-tests en permettant la comparaison des points comptabilisés pour les 
deux épreuves. Par cette analyse, je vais tenter de dégager les connaissances cognitives 
propres à chacun des onze items du test. Puis j’exposerai les connaissances acquises ou non 
acquises par les élèves en lien avec les différentes stratégies cognitives travaillées dans les 
tests progressifs.  
	   26	  
Dans un deuxième temps, je détaillerai le type de stratégies que chaque élève a utilisées avec 
pertinence ou pas ainsi que les difficultés rencontrées par chacun d’eux. A partir de ces 
informations, je serai en mesure de pouvoir commenter l’évolution des trois élèves.   
Enfin, j’exposerai de manière plus générale l’évolution des trois élèves pour les scores puis 
pour les tableaux. Les scores indiquent le nombre d’items réussis par rapport au total des 
points. Il me semble intéressant de préciser quels types d’items et plus spécifiquement quels 
types de stratégies cognitives sont nécessaires pour effectuer l’instruction correctement. En 
effet, les tableaux complètent et précisent les informations issues des scores puisqu’ils 
mettent en face à face le type ainsi que le nombre de stratégies cognitives et métacognitives 
adéquates ou non pour la réalisation de la maquette.  
5.1. Présentation et analyse des résultats aux prétests et post-tests  
Tout d’abord, je vais distinguer pour chacun des trois élèves le contenu des items réussis de 
ceux qui ne le sont pas. Ensuite, je formerai trois catégories distinctes à partir des actions 
cognitives issues des instructions écrites du test et plus précisément le lexique spécifique lié 
à la tâche comme premier, deuxième, troisième et pièce blanche avec huit petits boutons sur 
le dessus (TP2), le lexique ayant trait à l’espace (TP3), les verbes d’action tels que choisis, 
pose, prends, aligne, assieds, place et lève (TP4). Enfin, j’analyserai ces éléments selon une 
perspective métacognitive.  
Présentation et analyse des résultats de Sam 
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Sam obtient un score relativement élevé au prétest alors que de mon point de vue 
d’enseignante spécialisée, je constate que l’élève a eu peu d’occasions d’exercer la 
compréhension de textes injonctifs auparavant en classe.  
Pour le prétest, Sam obtient 14 points sur 21 au maximum. Il comptabilise ainsi plus de la 
moitié des points.  
Il parvient à choisir la plaquette verte dotée de lignes rouges grâce aux étiquettes de 
référence collées sur la table (cf. annexe 5)  qui mentionnent les trois plans (item n°1), il sait 
poser la plaquette sur la table, orienter la plaquette correctement et distingue, le premier du 
troisième plan (item n°2), il sélectionne les quatre pièces blanches avec les huit petits 
boutons sur le dessus (item n°3), choisit la fille aux cheveux noirs et lui lève les bras vers le 
ciel (item n°8). Puis il place l’arbre vert à droite du cheval blanc (item n°9). Il fixe le vélo 
bleu à gauche du cheval blanc (item n°10). Il assied la fille aux cheveux bruns sur le vélo 
bleu (item n°11). Au moment du prétest, Sam maîtrise déjà les adjectifs ordinaux tels que 
premier et troisième ainsi que le terme pièce blanche avec huit petits boutons sur le dessus 
alors que certaines de ses connaissances font parties du test progressif 2.  
Sam connaît le sens de la plupart des termes liés à l’espace et compris dans le test progressif 
3, à savoir dessus, sur, vers, à droite de, à gauche de ainsi que plan. L’élève connaît les 
verbes d’action conjugués à la deuxième personne de l’impératif présent tels que choisis, 
pose, prends, lève, place et assieds. La majorité de ceux-ci font partie du travail en 
enseignement réciproque et en enseignement explicite. 
Je constate que Sam réussit à cinq reprises à effectuer un choix pertinent de pièces par 
rapport à ce qui est demandé dans l’instruction écrite. Il a intégré le terme pièce blanche 
avec huit petits boutons sur le dessus (TP2). Il parvient à exécuter correctement cinq actions 
liées au vocabulaire spatial (TP3). Il réussit sept instructions écrites contenant des verbes 
d’action (TP4). Je remarque que cette catégorie (TP4) est nettement mieux réussie que les 
autres catégories (choix, TP2, TP3).  
Cette relativement bonne compréhension de ce texte injonctif semble être un point d’appui 
afin de découvrir et développer les compétences métacognitives de planification, régulation 
et contrôle. A plus forte raison que la métacognition se place à un cran au dessus en terme de 
difficulté de raisonnement par rapport à la cognition. 
Par ailleurs, Sam ne parvient pas à aligner quatre pièces blanches le long de la plaque verte 
(item n°4), à asseoir la fille aux cheveux bruns attachés sur la deuxième pièce blanche 
depuis la gauche, de manière à ce qu’elle regarde vers l’élève (item n° 5), il ne parvient pas 
non plus à placer le cheval blanc au milieu de la plaquette verte, soit au deuxième plan, la 
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tête du cheval doit être tournée vers l’élève (item n°6). Il a des difficultés à placer un 
personnage debout, sur le cheval blanc (item n°7). Le test progressif 2 vise à travailler les 
adjectifs ordinaux premier, deuxième et troisième. Le test progressif 3 a pour but d’exercer 
les termes spatiaux sur, le plus proche de, le plus éloigné de, le long de, depuis la gauche, 
vers, au milieu, debout, à droite de et plan. Le test progressif 4 vise également le travail du 
verbe explicite aligner.  
Sam ne parvient pas à choisir la pièce adéquate à quatre reprises. Il ne se souvient pas de 
l’appellation de la pièce blanche avec les huit petits boutons sur le dessus (TP2). De plus, 
six termes liés à l’espace empêchent Sam de réussir ce qui est demandé (TP3). Il ne saisit 
pas la signification de trois verbes d’action (TP4). 
A partir des observations précédentes, j’ai conçu un tableau regroupant les erreurs et les 
réussites par catégories.  
 
Tableau 1 : stratégies cognitives regroupées par catégories 	  
   Réussites Erreurs 
   Nombre  
 
Catégories : 
stratégies 
cognitives 
 
Choix11 5 4 
Test progressif 2 (TP2)12 1 1 
Test progressif 3 (TP3)13 5 6 
Test progressif 4 (TP4)14 7 3 
 
Sam réussi la majorité des items liés au choix des pièces nécessaires à la construction de la 
maquette, avec cinq réussites et quatre erreurs. 
Le choix des pièces spécifiques telles que les adjectifs ordinaux deuxième ainsi que la 
compréhension du terme pièce blanche avec huit petits boutons sur le dessus demandent à 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
11 Le terme choix donne des indications, en terme de nombre de réussites ou d’erreurs, sur la capacité de 
l’élève à pouvoir choisir les pièces relatives au contenu de l’instruction écrite. 
12 TP2 représente l’abréviation des composantes du test progressif 2. Le contenu de l’épreuve donne des 
indications sur les capacités (nombre de réussites ou d’erreurs) de compréhension des adjectifs ordinaux et du 
terme spécifique premier, deuxième, troisième ainsi que pièce blanche avec huit petit boutons sur le dessus.  
13 TP3 représente l’abréviation des composantes du test progressif 3. Le contenu de l’épreuve donne des 
indications sur les capacités (nombre de réussites ou d’erreurs) de compréhension du lexique spatial sur, le plus 
proche de, le plus éloigné de, le long de, depuis la gauche, vers, au milieu, debout, à droite de et plan. 
14 TP4 représente l’abréviation des composantes du test progressif 4. Le contenu de l’épreuve donne des 
indications sur les capacités (nombre de réussites ou d’erreurs) de compréhension des verbes d’action et plus 
spécifiquement le repérage de verbes d’action à l’impératif présent choisis, pose, prends, aligne, assieds, place 
et lève.	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être travaillé davantage puisque Sam réussit l’item contenant l’un des termes, ce qui n’est 
pas le cas pour un des autres mots (TP2 : troisième).  
La catégorie dans laquelle Sam montre le plus de difficultés se rattache au lexique spatial. Il 
commet six erreurs contre cinq réussites (TP3). 
Le plus grand nombre de réussites est propre à la compréhension des verbes d’action (TP4). 
Il réussit sept items contre trois non réussis.  
Je peux imaginer que les connaissances cognitives de Sam, d’une part ainsi que les 
interventions en enseignement réciproque et en enseignement explicite, d’autre part, 
pourraient contribuer à améliorer la compréhension de texte injonctif ainsi que l’application 
de stratégies métacognitives. Je me demande même si la source des erreurs de Sam provient 
d’une éventuelle absence d’utilisation de stratégies métacognitives. 
Pour l’heure, l’évolution est positive et montre une amélioration des scores entre le prétest et 
le post-test. En effet, il obtient la totalité des points au post-test. Il dépasse donc les 
difficultés rencontrées lors du pré-test. 
 
Présentation et analyse des résultats de Cendro 	  
	  	  	  
Tout comme Sam, Cendro obtient un score relativement élevé au prétest avec 16 points sur 
un total de 21.  
Il réussit à choisir la plaquette verte avec les lignes rouges (item n°1) et parvient à poser la 
plaquette verte sur la table en l’orientant de manière à placer le premier plan le plus proche 
de lui et le troisième plan le plus éloigné de lui (item n°2). Il sait également prendre quatre 
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pièces blanches de même grandeur avec huit petits boutons sur le dessus (item n°3), aligner 
les quatre pièces blanches le long de la plaque verte au troisième plan (item n°4), asseoir la 
fille avec les cheveux bruns attachés sur la deuxième pièce blanche depuis la gauche de 
manière à ce qu’elle le regarde (item n°5), placer l’arbre vert à droite du cheval blanc (item 
n°9), puis placer le vélo bleu à gauche du cheval blanc (item n°10) et enfin il parvient à 
asseoir la fille aux cheveux bruns sur le vélo bleu (item n°11).  
Le test progressif 2 vise à exercer les adjectifs ordinaux premier, deuxième et troisième ainsi 
que le terme (ou l’appellation) spécifique pièce blanche avec huit petits boutons sur le 
dessus. Dans ce contexte, il semble que Cendro pourrait avoir de la facilité à intégrer les 
stratégies métacognitives abordées durant la phase A, composée d’enseignement réciproque 
et d’enseignement explicite. 
Le vocabulaire spatial travaillé dans le test progressif 3 comprend des termes que Cendro 
maîtrise. Il s’agit de premier, deuxième, troisième, plan, éloigné, le long de, depuis la 
gauche, vers, à droite de, à gauche de et sur. Il connaît également la plupart des verbes 
d’action conjugués à l’impératif présent exercés lors du test progressif 4.  
Cendro a davantage de difficultés à placer le cheval blanc au milieu de la plaquette verte, il 
peine également à placer le cheval de telle manière à ce qu’il tourne la tête vers lui (item 
n°6), il éprouve aussi des difficultés à placer la fille aux longs cheveux noirs debout sur le 
cheval blanc (item n°7). Je constate, avec un regard d’enseignante, que Cendro a laissé la 
fille aux cheveux noirs parmi les pièces inutiles pour l’élaboration du test. De plus, il oublie 
de lire une phrase (item n°7), il ne parvient pas à lever les deux bras de la fille aux longs 
cheveux noirs vers le ciel (item n°8).  
Malgré le nombre élevé de points obtenus au prétest, Cendro peine à réussir les instructions 
écrites n° 6 (troisième point), 7 et 8. Dans ce cas de figure, il semblerait qu’il ait davantage 
besoin de développer les stratégies métacognitives liées notamment au lexique spatial. En 
effet, les stratégies cognitives qu’il a utilisées ne sont apparemment pas suffisantes pour 
réussir les items précités.  
Tout comme Sam, Cendro obtient la totalité des points au post-test. Ces éléments pourraient 
faire penser que l’augmentation de l’utilisation des stratégies métacognitives dans le post-
test aurait permis à Cendro de dépasser ses difficultés au pré-test : n° 6, 7 et 8. En tous les 
cas, le fait est que Cendro a nettement progressé dans la compréhension de texte injonctif.  
A partir des observations précédentes, j’ai conçu un tableau regroupant les erreurs et les 
réussites par catégories.  
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Tableau 2 : regroupement par catégories en fonction du type de stratégies cognitives 
requises 
 
   Réussites Erreurs 
     Nombre 
 
Catégories : 
stratégies 
cognitives 
Choix15 9 2 
Test progressif 2 (TP2)16 5 0 
Test progressif 3 (TP3)17 11 5 
Test progressif 4 (TP4)18 9 2 
 
Les deux catégories dans lesquelles Cendro effectue le plus grand nombre de réussites 
concernent les choix de pièces nécessaires à la construction de la maquette ainsi que la 
compréhension des verbes d’action (TP4), avec neuf réussites contre deux non réussites. 
Le lexique lié aux adjectifs ordinaux premier, deuxième et troisième ainsi que la pièce 
blanche avec huit petits boutons sur le dessus est maîtrisé par Cendro puisqu’il ne commet 
aucune erreur liée à ceux-ci (TP2).  
La catégorie qui semble lui poser le plus de difficultés est celle liée au vocabulaire spatial 
(TP3). 
De manière générale, je dirais que cette progression pourrait faire penser que les 
interventions en enseignement réciproque et en enseignement explicite ont contribué à cette 
évolution notable.  
 
 
 
 
 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
15 Le terme choix donne des indications, en terme de nombre de réussites ou d’erreurs, sur la capacité de 
l’élève à pouvoir choisir les pièces relatives au contenu de l’instruction écrite. 
16 TP2 représente l’abréviation des composantes du test progressif 2. Le contenu de l’épreuve donne des 
indications sur les capacités (nombre de réussites ou d’erreurs) de compréhension des adjectifs ordinaux et du 
terme spécifique premier, deuxième, troisième ainsi que pièce blanche avec huit petit boutons sur le dessus. 
17 TP3 représente l’abréviation des composantes du test progressif 3. Le contenu de l’épreuve donne des 
indications sur les capacités (nombre de réussites ou d’erreurs) de compréhension du lexique spatial sur, le plus 
proche de, le plus éloigné de, le long de, depuis la gauche, vers, au milieu, debout, à droite de et plan. 
18 TP4 représente l’abréviation de composantes du test progressif 4. Le contenu de l’épreuve donne des 
indications sur les capacités (nombre de réussites ou d’erreurs) de compréhension des verbes d’action et plus 
spécifiquement le repérage de verbes d’action à l’impératif présent choisis, pose, prends, aligne, assieds, place 
et lève.	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Présentation et analyse des résultats de Joelo 
 
 
 
Tout comme les deux élèves précédents, Joelo obtient un score relativement élevé au prétest, 
avec un total de 15 points.  
Il réussit à choisir la plaquette verte avec les lignes rouges (item n°1), à poser la plaquette 
verte sur la table de manière à avoir le premier plan le plus proche de lui et le troisième plan 
le plus éloigné de lui (item n°2). Il parvient à prendre les quatre pièces blanches avec huit 
petits boutons sur le dessus de même grandeur (item n°3), placer le cheval blanc au milieu 
de la plaquette verte, soit dans le deuxième plan, de manière à orienter la tête du cheval vers 
lui (item n°6). Il parvient également à placer la fille aux cheveux noirs debout, sur le cheval 
blanc (item n°7), il sait également lever les bras de la fille aux cheveux noirs vers le ciel 
(item n°8), enfin il assied correctement la fille aux cheveux bruns sur le vélo bleu (item 
n°11).  
Au vu des ces constats, il semble qu’il ait déjà à ce stade une relativement bonne 
compréhension de texte injonctif. L’idéal serait qu’à partir de ces connaissances actuelles, 
Joelo puisse développer davantage ses compétences liées aux stratégies métacognitives afin 
de saisir ses erreurs et d’ajuster ses actions cognitives. D’un point de vue d’enseignante, ces 
observations me surprennent. Joelo est un élève qui présente d’importantes difficultés de 
raisonnement dans toutes les matières. Ainsi, son sentiment d’auto-efficacité personnel 
(Bandura, 2003, p. 2)  est, la plupart du temps, faible. Néanmoins, il possède de nombreuses 
capacités de communication, notamment lorsqu’il s’agit de parler de ce qu’il ressent où 
comment il vit les événements en classe. Il a également des compétences dans le domaine 
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pratique et m’a montré à plusieurs reprises qu’il parvient à acquérir de nouvelles 
compétences grâce à ses expériences pratiques et un environnement propice aux 
apprentissages. Les deux principales forces de Joelo pourraient être à l’origine de ses bons 
résultats au prétest, à savoir ses compétences métacognitives. A ce stade du travail, il est 
même meilleur que Sam et Cendro alors qu’a priori, son niveau est systématiquement plus 
bas que ses deux camarades en matière de raisonnement. J’émets également l’hypothèse 
qu’il réussit si bien à cause d’un travail que j’ai mené l’an dernier en individuel avec lui sur 
les stratégies de compréhension de consignes écrites en mathématiques.  
 
Par contre, Joelo montre davantage de difficultés à aligner les quatre pièces blanches le long 
de la plaque au troisième plan (item n°4), à asseoir la fille avec les cheveux bruns attachés 
sur la deuxième pièce blanche depuis la gauche, de manière à ce qu’elle regarde vers lui 
(item n° 5), il place le cheval blanc au milieu de la plaquette verte, soit dans le deuxième 
plan, de manière à orienter la tête du cheval vers lui (item n°6). Il est difficile pour Joelo de 
placer la fille aux cheveux noirs debout, sur le cheval blanc (item n°7), il ne parvient pas non 
plus à placer l’arbre vert à droite du cheval blanc (item n°9) et il ne sait pas comment placer 
le vélo bleu à gauche du cheval blanc (item n°10).  
Les difficultés liées aux items précités montrent que Joelo a besoin de travailler davantage le 
lexique lié à l’espace ainsi que les items qui nécessitent de tenir compte de plusieurs 
éléments pour parvenir à réaliser l’instruction écrite. Pour ce faire, il aurait besoin de 
développer davantage l’application de stratégies cognitives afin de saisir le sens du lexique 
spatial ainsi que ses stratégies métacognitives pour pouvoir réfléchir sur ses raisonnements 
cognitifs.  
Je constate une nette évolution de Joelo entre le prétest et le post-test.  
A partir des observations précédentes, j’ai conçu un tableau regroupant les erreurs et les 
réussites par catégories.  
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Tableau 3 : regroupement par catégories en fonction du type de stratégies cognitives 
requises 
 
   Réussites Erreurs 
   Nombre 
 
Catégories : 
stratégies 
cognitives 
Choix19 7 2 
Test progressif 2 (TP2)20 3 3 
Test progressif 3 (TP3)21 8 5 
Test progressif 4 (TP4)22 9 2 
 
Le plus grand nombre de réussites se situe dans la catégorie des verbes d’action. Joelo 
réussit neuf items contre seulement deux non réussis (TP4).  
Le nombre de réussites relatives aux choix des pièces relève les compétences de Joelo pour 
la compréhension de ce type de termes. Il effectue sept réussites contre deux erreurs. 
Il réussit la majorité des items relatifs au vocabulaire spatial, avec huit réussites contre cinq 
erreurs (TP3). Il est possible que les cinq erreurs de Joelo pourraient être dissoutes grâce à 
l’utilisation de stratégies métacognitives liées à la compréhension de texte injonctif.  
Joelo commet autant d’erreurs que de réussites (trois de chaque) concernant la 
compréhension du lexique spécifique deuxième et troisième ainsi que pièce blanche avec 
huit petits boutons sur le dessus (TP2).  
 
 
 
 
 
 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
19 Le terme choix donne des indications, en terme de nombre de réussites ou d’erreurs, sur la capacité de 
l’élève à pouvoir choisir les pièces relatives au contenu de l’instruction écrite. 
20 TP2 représente l’abréviation des composantes du test progressif 2. Le contenu de l’épreuve donne des 
indications sur les capacités (nombre de réussites ou d’erreurs) de compréhension des adjectifs ordinaux et du 
terme spécifique premier, deuxième, troisième ainsi que pièce blanche avec huit petit boutons sur le dessus. 
21 TP3 représente l’abréviation des composantes du test progressif 3. Le contenu de l’épreuve donne des 
indications sur les capacités (nombre de réussites ou d’erreurs) de compréhension du lexique spatial sur, le plus 
proche de, le plus éloigné de, le long de, depuis la gauche, vers, au milieu, debout, à droite de et plan. 
22 TP4 représente l’abréviation de composantes du test progressif 4. Le contenu de l’épreuve donne des 
indications sur les capacités (nombre de réussites ou d’erreurs) de compréhension des verbes d’action et plus 
spécifiquement le repérage de verbes d’action à l’impératif présent choisis, pose, prends, aligne, assieds, place 
et lève. 
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Voici la synthèse des items réussis et non réussis pour l’ensemble des élèves pour le prétest : 
Sam :  
Items réussis : n°1, 2, 3, 8, 9, 10, 11   
Items non réussis : n°4 (-1)23, 5 (-3), 6 (-3), 7 (-2)  
Score : 14 / 21 
 
Cendro :  
Items réussis : n° 1, 2, 3, 4, 5, 9, 10, 11   
Items non réussis : n° 6 (-1), 7(-3), 8 (-1)   
Score : 16 / 21 
 
Joelo :  
Items réussis : n° 1, 2, 3, 8, 11   
Items non réussis : n° 4 (-1), 5 (-3), 9 (-1), 10 (-1)   
Score : 15 / 21 
 
Les items un, deux, trois, quatre et onze sont réussis par les trois élèves dès le prétest. Ces 
instructions comprennent des stratégies cognitives telles que le choix et la pose de la 
plaquette verte avec les lignes rouges sur la table. Les élèves sont capables d’orienter la 
plaque de manière à obtenir le premier plan proche d’eux et le troisième plan le plus éloigné 
d’eux. De plus, ils parviennent tous à sélectionner les quatre pièces blanches avec huit petits 
boutons sur le dessus.  
Il n’existe pas d’items non réussis et de manière récurrente chez les trois élèves. Je note tout 
de même que certains élèves ont commis les mêmes erreurs. Il s’agit de celles commises par 
Sam et Cendro qui n’effectuent pas correctement l’item n°7 et ne maîtrisent pas le sens du 
vocabulaire spatial debout et sur. De plus, Sam et Joelo ne parviennent pas à exécuter avec 
justesse l’item n°4 et 5, ces instructions contiennent quatre opérations dotées de nombreux 
termes lexicaux liés à l’espace. Par contre, Cendro et Joelo ne commettent aucune erreur 
semblable. De manière plus générale, je constate que chacun d’eux commet ses propres 
erreurs. Bien que le niveau des élèves semble quelque peu similaire par rapport aux points 
obtenus au prétest, une analyse qualitative plus fine révèle une hétérogénéité de niveaux des 
élèves par rapport aux instructions réussies ou non. Par contre, je constate que les erreurs 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
23 Les chiffres mentionnés entre parenthèses indiquent le nombre de points perdus relatif au nombre total de          
points de l’item. Il peut y avoir jusqu’à trois points au total par item en fonction des actions à réaliser.  
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récurrentes au prétest chez chacun d’eux sont majoritairement liées au lexique spatial et aux 
relations entre les différents éléments à placer sur la maquette. Je constate également que les 
erreurs dues à la sélection des pièces de Lego apparaissent de manière sporadique. (cf. 
détails des non-réussites pour chacun des élèves décrits ci-dessus).  
 
Les éléments précités montrent que Sam, Cendro et Joelo améliorent tous trois leurs 
performances et possèdent un certain bagage lexical lié à l’espace ainsi que du vocabulaire 
en lien avec cette maquette. De cette convergence pourrait émerger une question liée à 
l’enseignement spécialisé : les élèves auraient-ils eu l’occasion d’exercer ce vocabulaire lors 
de séquences d’enseignement ayant précédé la période de recherche avec les maquettes ? La 
réponse est non.  
Pour les trois élèves, les items six et sept posent des difficultés lors du prétest. Une analyse 
plus approfondie de l’instruction six me permet de relever que le repérage du milieu de la 
plaquette verte, soit le deuxième plan, est laborieux.  
Pour terminer, je constate que les trois élèves obtiennent des scores relativement élevés aux 
prétests. Sam, Cendro et Joelo comptabilisent en outre la totalité des points au post-test.  
5.2. Présentation et analyse des résultats aux entretiens 
d’explicitation  
Dans cette partie, je vais exposer et analyser les résultats aux entretiens d’explicitation de 
Sam, Cendro puis Joelo grâce, notamment, à des tableaux regroupant quatre types de 
stratégies : cognitives puis métacognitives de planification, de contrôle et de régulation. Les 
tableaux suivants révèlent si les stratégies utilisées sont adaptées ou non à la tâche.  
Présentation et analyse des résultats des entretiens d’explicitation de Sam 
Voici l’analyse et les résultats des entretiens d’explicitation de Sam sous forme de tableaux 
composés de catégories et de commentaires. 
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Présentation et analyse des résultats du premier entretien d’explicitation de Sam 
 
Tableau 4 : analyse du premier entretien d’explicitation de Sam 
 
Dimensions 
abordées 
Discours de l’élève24 Commentaires 
St
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s p
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7 
1. je comprenais pas… ben c’qui 
avait sur le texte 1 
2. oui, le numéro 1, le 2, le 3 1 
3. le 4, il était aussi facile, le 5 
aussi 1 
4. c’est que je dois placer une 
plaque avec la ligne rouge et ce 
que je dois placer le personnage 
dessus…	  Je dois le mettre devant 
mes yeux. Et je dois aussi en 
fabriquer des autres. 1 
5. c’était mettre la plaque verte 
avec la ligne rouge et après de me 
dire ce que je dois mettre dessus ou 
attaché ou les mains vers le ciel 0 
6. le numéro 5 était facile et le 6 
aussi 1 
7. j’aurais dû passer au point 
suivant 0 
8. j’ai lu les phrases 1 
9. le point 1  
V : et puis juste après 
S : le 2, puis le 3  
V : et puis après le 3 ? 
S : le 4 
V : et puis après le 4 ? 
S : le 5  
V : et juste après le 5 
S : le 6 
V : et après le 6 ? 
S : le 7, le 8, le 9, le 10 et puis le 
11 1 
 
1 + 2 : il parvient à verbaliser ce qu’il ne saisit pas 
dans le texte et précise même les items les plus 
ardus. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5 : il mélange différentes informations issues de sa 
lecture. Ces éléments ne reflètent pas un 
raisonnement cognitif.  
 
 
 
 
 
7 : il a appliqué la stratégie cognitive sans tenir 
compte du type de tâche demandée (il se souvient 
de cette stratégie proposée par l’enseignante 
lorsqu’il se trouve en difficulté devant un exercice 
d’évaluation).  
9 : il a bien lu les items de manière chronologique, 
cela montre qu’il a compris une des 
caractéristiques des textes injonctifs.  
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24 Le contenu de la rubrique : « Discours de l’élève » contient, pour les trois élèves, des citations extraites de la 
transcription des entretiens d’explicitation. Raison pour laquelle, les phrases ne sont, d’un point de vue 
grammatical, souvent pas correctement écrites. Mon intention étant de relater les dires des élèves avec une 
certaine authenticité.  
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0 
1. grâce à ça, au numéro  
4,  que j’ai dû trouver ce que je 
devais mettre 0 
 
 
 
 
 
 
1 : Sam semble amorcer une stratégie de contrôle. 
Je n’ai pas les moyens de vérifier puisque je 
formule pour lui. De plus, il ne parvient pas à 
exécuter l’instruction écrite n°4 correctement.  
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0 
-  
 
A partir du tableau précédent, j’ai fait le décompte des stratégies adaptées :  
 
Tableau 5 : stratégies de Sam adaptées (premier entretien d’explicitation) 
 
Cognitives Planification Contrôle Régulation 
7 0 0 0 
 
A partir du tableau précédent, j’ai fait le décompte des stratégies inadaptées :  
 
Tableau 6 : stratégies de Sam inadaptées (premier entretien d’explicitation) 
 
Cognitives Planification Contrôle Régulation 
2 0 1 0 
 
 
D’après les données du prétest relevées dans le deuxième tableau, Sam utilise de 
nombreuses stratégies cognitives. La plupart d’entre elles sont adéquates par rapport à la 
tâche proposée.   
Mais il utilise deux stratégies cognitives qui ne semblent pas pertinentes pour la réalisation 
de la maquette. Il parle de l’une d’entre elles, mais celle-ci ne l’aide pas à exécuter 
l’instruction écrite avec justesse puisqu’il mélange des informations de plusieurs items. Sam 
évoque une autre stratégie cognitive inadéquate du prétest. Il s’agit de « passer au point 
suivant » dans une situation de lecture où il n’a pas compris ce qu’il a lu. D’un point de vue 
d’enseignante, il me semble que Sam fait appel à une stratégie proposée par l’enseignante 
lorsqu’il se trouve en difficulté devant une consigne écrite d’un exercice d’une évaluation 
(stratégies travaillées en classe en amont du travail de recherche). Il l’a mémorisé mais ne 
l’applique pas dans le contexte adapté. 
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Il explique la manière dont il agit et les éléments du texte observés pour saisir ce qu’il a à 
effectuer. Il explique qu’il a lu les items de manière chronologique, cela montre qu’il 
connaît une des caractéristiques des textes injonctifs. Cette connaissance est nécessaire pour 
comprendre le texte. De plus, il parvient à dire avec justesse quels items sont difficiles à la 
première lecture du texte. Par contre, Sam n’expose aucune stratégie métacognitive utilisée 
dans le cadre du prétest.  
 
Présentation et analyse des résultats du second entretien d’explicitation de Sam 
 
Tableau 7 : analyse du second entretien d’explicitation de Sam 
Dimensions 
abordées 
Discours de l’élève Commentaires                    
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1. j’ai dû regarder comment faire et 
j’ai fait. Et…je l’ai fait. Et j’ai dû 
suivre, j’ai dû suivre ce que je dois 
prendre et ce que je dois faire. 1 
2. et puis j’ai dû lire le matériel et 
j’ai demandé, et j’ai d’abord pris le 
matériel et j’ai mis quelque matériel 
et j’ai suivi et après ça me demande 
ce que je dois faire et je dois aller à 
la marche à suivre 1 
3. ce que je dois faire. C’est ce qu’on 
me demande dans la marche à suivre, 
de placer dans un des premiers, des 
deuxièmes et des troisièmes. 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1 : il dit avoir suivi les instructions écrites pour 
réaliser sa maquette.  
 
 
 
2 : il effectue des stratégies cognitives liées au 
texte injonctif. Cette action permet de planifier sa 
tâche mais reste à un niveau cognitif puisqu’il 
n’amorce pas de processus de réflexion sur ses 
actions.  
 
 
 
 
3 : il montre clairement par ses propos qu’il a saisi 
la fonction d’une marche à suivre.  
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4. en premier, avec la maquette, je 
dois prendre une plaque, une plaque. 
Je dois la poser ici et je dois prendre 
une autre pièce et de les placer dans 
le premier, deuxième ou troisième. 1 
5. en premier, dire, par exemple 
euhh : « tu prends une plaquette verte 
avec des lignes rouges, tu prends 
euhh tu prends ci, tu prends ça pour 
placer ici sur les 1ère, 2ème et 3ème 
S : plan 
S : c’est où on doit placer des pièces, 
ce qui nous demande. Et si c’est 
noté, 1er, 2ème ou 3ème  plan, ça veut 
dire qu’on doit mettre 1 
6. S : ce premier point, euh, j’ai …en 
bien en fait, j’ai dû prendre des 
autres pièces que j’ai lues dans la 
2ème  
S : la 2ème à la marche à suivre et j’ai 
dû euhh.. j’ai dû les placer dans des, 
comme 1ère, 2ème et 3ème plan. Ce que 
c’était écrit dans la marche à suivre 
dans la 2ème, j’ai dû les mettre 1 
7. ben j’ai dû justement, dans la 2ème, 
j’avais déjà compris ce que je dois 
faire, j’ai par exemple, je dois 
prendre une pièce blanche sur la 3ème, 
je dois mettre sur la 2ème plan ici 1 
4 : il poursuit sa description de ses actions en lien 
avec ce que le texte lui demande.  
 
 
 
 
 
 
5 : il redit une partie des items qu’il a lus 
correctement.  
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8 
  
8. je dois prendre une plaquette verte 
avec des lignes rouges, je la pose là. 
Je passe aux autres, à la 2ème. Je 
prends des pièces avec des boutons, 
euhh chès pas n’importe lesquels. Je 
les pose, elle me demande où je dois 
les poser dans les combientième 
plan. Je les pose, ce qui nous 
demande où c’est que je dois mettre 
dans le 3ème plan 1 
8 : il décrit les instructions écrites de l’item 1 et 2.  
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1. j’me suis dit dans ma tête à un 
moment que j’avais compris 
V : oui mais c’était quel point 
exactement ?  
S : ben j’ai dû lire la marche à suivre 
et j’avais déjà compris que c’était 
facile 
V : dès le début ? 1 
 
1 : il lit la marche à suivre et en déduit que ce 
qu’il a à réaliser est facile pour lui.  
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1.et ben, euhh j’ai regardé un petit 
peu et là j’ai compris 
V : tu as regardé quoi ? 
S : ben, j’ai regardé la marche à 
suivre…dans la 1ère,	  2ème,	  3ème	  	  	  1 	  
 
2. j’ai lu le point 3 et après j’ai dû 
faire. Quand j’avais lu ce qui me 
demande ce que je dois prendre, je 
prends déjà et après je lis, je lis 
encore et après quand j’ai bien 
compris, je le fais. 1 
3. j’ai fait plein de maquettes 
V : ah oui, plein de maquettes ? 
S : oui, ou on pouvait apprendre où 
on doit mettre les pièces, avec quelle 
photo pour s’aider 1 
4. à quoi t’on servi ces maquettes et 
photos ? 
S : à m’aider si je comprends pas, à 
mettre juste les bonhommes. 1 
  
1 : il dit avoir compris grâce à la lecture de la 
marche à suivre. De plus, il évoque la lecture 
chronologique de la marche à suivre, il lit le point 
1 puis le point 2 et ainsi de suite. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3 : il fait allusion aux photos avec légende écrite, 
sorte de fichier grandeur A4 créé durant les temps 
d’enseignement réciproque (cf. annexe : 3) 
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A partir du tableau précédent, j’ai fait le décompte des stratégies adaptées. 
 
Tableau 8 : stratégies de Sam adaptées (deuxième entretien d’explicitation) 
 
Cognitives Planification Contrôle Régulation 
8 1 4 0 
 
A partir du tableau précédent, j’ai fait le décompte des stratégies inadaptées. 
 
Tableau 9 : stratégies de Sam inadaptées (deuxième entretien d’explicitation) 
 
Cognitives Planification Contrôle Régulation 
0 0 0 0 
 
Pour le post-test, Sam utilise uniquement des stratégies adaptées à la tâche, toutes stratégies 
cognitives et métacognitives confondues. En ce qui concerne celles qui sont adaptées, il en 
applique huit. Il utilise également celles qui ont trait à la métacognition et plus 
particulièrement à la planification ainsi qu’au contrôle de la tâche.  
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Présentation et analyse des entretiens d’explicitation de Cendro 
Voici l’analyse et les résultats des entretiens d’explicitation de Cendro grâce à des tableaux 
composés de catégories et de commentaires.  
Présentation et analyse des résultats du premier entretien d’explicitation de Cendro 
 
Tableau 10 : analyse du premier entretien d’explicitation de Cendro 
 
Dimensions 
abordées 
Discours de l’élève Commentaires 
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1. j’ai lu la feuille. 1 
2. j’ai mis les legos sur la table 1 
J’ai organisé mon matériel …c’était 
écrit 8 petits boutons bleus euh, sur 
le cube y doit avoir 8 petits boutons, 
ben j’ai pris, j’devais prendre 4, j’en 
ai pris 8, là …par exemple ça (il 
prend un parallélépidède rectangle et 
compte les « petits boutons » sur le 
dessus avec ses doigts), 1,2, 3, 4, 5 
,6, 7 ,8. 4 fois encore 3 fois j’ai pris 
et euh et après 
3. j’ai commencé à construire et 
j’lisais et j’construisais. 1 
 
1 : l explicite par quelle action cognitive il a 
commencé.  
2 : Cendro organise son matériel, le déroulement 
de ses actions (choix d’une pièce, compte le 
nombre de « petits boutons »,  se réfère au texte 
pour sélectionner les pièces demandées). 
Stratégies adéquates quant au placement des 
pièces.  
3 : il a saisi qu’il doit lire le texte pour pouvoir 
exécuter les instructions dictées par les items. 
Absence de stratégies quant à l’orientation des 
pièces sur le plan (notamment du cheval).  
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  9
 
4. c’était de mettre…	  ben les cubes, 
les 4 cubes blancs…	  oui, sur la 
plaquette avec les lignes rouges 1 
5. oui, 3ème plan 1 
6. ben j’ai mis la fille…	  qui s’assoit 
sur le cube blanc, après j’ai mis le 
cheval au milieu…	  ben assis (il parle 
de la position de la fille)…	  sur les 
cubes blanches, sur le 3ème plan 1 
7. ben sur le texte 1 
8. après la fille, elle est descendue du 
cheval…	  oui, après elle montée sur 
le vélo… ben c’était écrit, j’ai 
descendu la fille sur le vélo 1 
9. et ben à s’rappeler ?... et ben où y 
faut mettre les choses 1 
4 : il décrit ses actions cognitives réalisées grâce à 
la lecture des items.  
5 : il décrit dans quel plan il place les pièces 
blanches.  
6 : idem 5.  
7 : il dit se référer au texte pour exécuter les 
instructions écrites.  
8 : idem 5. 
9 : il dit que le texte l’aide à se rappeler où placer 
les pièces de la maquette.  
Pas d’autorégulation face à une difficulté à 
stratégie : il recourt à l’enseignante 
Hypothèse : il a généralisé l’emploi du texte 
comme référence mais ne semble pas repérer dans 
le texte les termes en lien avec l’orientation ? 
à problèmes de lexique ? 
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1. J’ai lu, j’ai réfléchis … le texte sur 
l’ordinateur… ça, 1er plan, 2ème plan, 
3ème plan 
1 : Cendro explique qu’il lit le texte, réfléchit et se 
réfère aux étiquettes de référence (collées par 
l’enseignante et travaillées lors des temps 
d’enseignement explicite et réciproque) pour se 
souvenir de l’emplacement du 1er, 2ème et 3ème plan. 
La référence à ces étiquettes permet à Cendro de 
réussir les items n° 2 et n°4.  
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1. oui,  ben ch’avais pas où c’était le 
milieu, je savais où c’était le milieu 
mais ch’avais pas où poser le 
cheval… et pis après j’ai dit ben j’le 
mets là… ben moi j’sais qu’c’était au 
milieu, mais ch’savais pas où , qu’il 
regarde là, là , là (allusion au cheval), 
par exemple qu’il regarde à gauche, 
droite, en haut, en bas 0	  
2. j’pose la question à mon 
enseignante 0 
 
3. Ben chais pas, chuis pas sûr 0 
 
4. Je me suis rappelé de la dernière 
fois 1 
 
5. Chais pas mais moi en tout cas 
j’sens qu’c’est juste ok 0 
6. ben mettre euh les pièces en lignes 
1 
7. c’est aussi grâce au texte 1 
8. ben j’étais fort à comprendre… 
par exemple poser ça (il désigne un 
objet qui se trouve sur la table), poser 
les cubes à la gauche du 3ème plan. 0	  	  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1 : Cendro met en mots les réflexions qu’il a eu au 
point 6. (cf. rubrique : discours de l’élève). Cette 
citation s’apparente quelque peu avec la technique 
du modelage. Même s’il fait part de la manière 
dont il a réfléchi, il n’utilise pas là une stratégie de 
contrôle.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2 : dans une situation pédagogique, cette stratégie 
est pertinente. Pas dans ce cas puisque Cendro 
représente un sujet de recherche.  
3 : cela donne une indication quant à son 
sentiment d’auto-efficacité (pense que sa maquette 
n’est pas vraiment correcte). 
4 : excellente stratégie de faire appel à 
l’apprentissage dans d’autres contextes. Il opère 
même un transfert de connaissances.  
5 : par la suite, il change d’avis ; j’sens que c’est 
juste. Le sentiment n’est pas une stratégie de 
contrôle mais un ressenti.  
6 : il dit avec justesse le point qu’il a réussi. 
L’expression « les mettre en ligne » signifie qu’il 
dit avoir réussi l’item n°4 où il s’agissait de 
« placer les quatre pièces blanches le long de la 
plaque ».  
7 : il vérifie ce qu’il fait grâce au texte, 
notamment à l’item 7.  
8 : même s’il n’arrive pas à relater avec exactitude 
l’instruction écrite, il est convaincu qu’il est bon 
pour exécuter certains ordres. Je ne peux pas dire 
qu’il s’agisse d’une stratégie qui permette de 
réussir la tâche.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Cendro ne semble pas avoir de stratégies de 
contrôle à disposition autre que la mémorisation 
d’une fois à l’autre (stratégie inadéquate). 
Le sentiment n’est pas une stratégie, mais un 
ressenti… 
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1. tricher 0 1 : il aurait été intéressant d’en savoir un peu 
plus… on peut faire l’hypothèse que tricher, c’est 
comparer sa réponse à celle d’un autre élève ou à 
la photo… cette comparaison n’est pas totalement 
inintéressante à condition qu’elle débouche sur 
une réflexion… 
 
A partir du tableau précédent, j’ai fait le décompte des stratégies adaptées.  
 
Tableau 11 : stratégies de Cendro adaptées (premier entretien d’explicitation) 
 
Cognitives Planification Contrôle Régulation 
9 1 3 0 
 
A partir du tableau précédent, j’ai fait le décompte des stratégies inadaptées 
 
Tableau 12 : stratégies de Cendro inadaptées (premier entretien d’explicitation) 
 
Cognitives Planification Contrôle Régulation 
0 0 5 1 
 
Pour le prétest, Cendro utilise uniquement des stratégies cognitives adaptées ainsi que des 
stratégies métacognitives adaptées liées à la planification et au contrôle de la tâche. Mais il 
n’applique aucune stratégie métacognitive de régulation adaptée.   
Par contre, il utilise des stratégies métacognitives de contrôle et de régulation de manière 
inadaptées par rapport à la tâche.  
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Présentation et analyse des résultats du deuxième entretien d’explicitation de Cendro  
 
Tableau 13 : analyse du deuxième entretien d’explicitation de Cendro 
Dimensions 
abordées 
Discours de l’élève Commentaires 
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1. j’ai réfléchi et j’ai fait. Et j’ai lu 
aussi ce qui avait ….. ben ce qui y 
avait dans l’ordinateur pour faire la 
plaquette avec les lego 1 
2. j’ai lu ce qui faudrait comme 
matériel…ben y disait euhhh, par 
exemple une fille brune….	  C’était 
écrit… c’est écrit… ben par exemple, 
tu dois prendre une fille brune, une 
fille noire, une fille blanche, un cheval 
blanc, un vélo bleu, 4 pièces avec 8 
petits boutons et voilà  1 
4. ben je prends la plaquette qu’y me 
faut parce que c’est écrit prends la 
plaquette verte avec 2 lignes rouges 1 
5. ben je la mets au milieu après je 
mets les pièces comme y disent… le 
cheval blanc, la fille brune, la fille 
noire, le vélo, le cheval, les pièces 
blanches avec 8 petits boutons sur le 
dessus après je les ai posées donc ça 
me demandait, voilà	  1 
7. ben j’ai réfléchi… oui j’ai regardé le 
1er plan, 2ème plan, 3ème plan, j’ai lu à 
l’ordinateur… ben les phrases, c’est 
écrit pose la …. c’est écrit pose la fille 
brune au 2ème plan, 3ème plan..1 
8. j’ai réfléchi ben chè pas, ben j’ai lu 
les consignes…. Y avait un titre et 
après des sous-titres, ça disait 1er, 2ème, 
3ème, 4ème, 5ème, 6ème, 7ème, 8ème, 10ème  et 
comme ça et pis après y avait encore 
un titre	  1	  
 
1 : il a compris qu’il doit lire pour pouvoir 
effectuer sa maquette. Il s’agit là d’une des 
caractéristiques des textes injonctifs.  
 
 
 
 
2 : il a saisi qu’il doit lire pour connaître le 
matériel à sélectionner pour sa maquette. Il s’agit 
là d’une autre caractéristique des textes injonctifs.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5 : il affirme suivre les instructions écrites pour 
construire sa maquette.  
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1. et comment tu sais où tu devais aller 
regarder où c’était écrit ? 
(l’enseignante parle du matériel) 
oui parce que j’avais déjà fait, mais pas 
le même mais j’ai déjà fait des autres 
(il parle d’autres tests basés sur un 
textes injonctif) 1 
2. « marche la suivre » c’est les étapes 
que je dois faire depuis le 1er jusqu’à la 
fin … ben j’ai regardé le panneau pour 
m’aider 1 
3. ben le 2, le 3, le 4 comme ça jusqu’à 
la fin 1 	  
 
 
1 : il a saisi que les autres tests du même type 
précédemment effectués l’ont aidé à se rappeler de 
lire la rubrique « matériel ». Il me semble qu’il 
planifie sa tâche puisqu’il dit que les autres tests 
l’ont aidé. Il y aurait là une amorce de transferts. 
Il utilise une connaissance connue précédemment 
dans un contexte quelque peu différent. 
2 : il dit avoir regardé le panneau de référence 
élaboré durant les temps d’enseignement 
réciproque.  
 
3 : il semble avoir compris une des 
caractéristiques des textes injonctifs : suivre la 
chronologie de la  numérotation  
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1. euuhhhh ben c’est écrit par exemple 
3ème plan, 1er plan, 2ème plan. Ben c’est 
écrit sur la table (montre les étiquettes 
repères pour se rappeler où se situent 
les 3 plans )….	  ben ça m’aide…. ça où 
c’est le 3ème plan, le 2ème plan et le 
premier 1 
2. ben parce que c’était numéroté…	  
ben je dois les suivre… dans l’ordre… 
ben 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10 1 
3. ben oui parce que on avait déjà fait 
cet exercice et je me souviens des 
pièces et voilà 1 
4. ben de réfléchir, d’apprendre, de 
poser les pièces par exemple au-dessus, 
au-dessous , vers toi, à droite du cheval 
comme ça 
ben les feuilles avec les photos et le 
mot écrit dessous	  1	  	  
 
 
 
 
 
 
 
 
1 : Cendro ne le verbalise pas mais montre les 
étiquettes (indiquent où se situent le 1er, 2ème et 
3ème plan) qui ont servi de repères tout au long de 
la construction.  
Le terme ça représente les étiquettes.  
 
 
2 : Cendro dit que la numérotation l’aide à 
connaître l’endroit où poser ses pièces.  
 
3 : il répond à la question : « est-ce que l’exercice 
était facile ? ». Cendro dit se souvenir des pièces 
utilisées dans le prétest. Il s’agit d’une stratégie de 
contrôle mais peu fiable. La qualité de la stratégie 
dépend des capacités de Cendro à emmagasiner 
des informations.  
4 : il dit que les feuilles et photos utilisées durant 
les tests progressifs (enseignement explicite et 
réciproque) ont servi de point de référence durant 
son post-test.  
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1. oui, j’étais 100% sûr pour les pièces 
blanches là … parce que j’ai lu , c’était 
écrit aligne les pièces blanches au 3ème 
plan 1 
2. ben j’ai regardé ma maquette avec 
celle qui est dans la boîte (maquette 
d’autocorrection) et pis j’ai fait tout 
juste 1 
3. non, ah si j’ai relu 1	  
4. la première et puis j’ai regardé si 
c’était faux. Si c’était faux, ben 
j’enlève et je remets juste voilà 1 
 
 
 
 
 
2 : il dit avoir comparé sa maquette à celle de la 
boîte (modèle prévu pour l’autocorrection) pour 
vérifier sa construction.  
3 : Cendro parle du fait de se relire comme étant 
un autre moyen pour vérifier la construction de sa 
maquette.  
4 : il précise comment il relit et qu’il ajuste ses 
actions s’il constate qu’il a fait une erreur.  
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A partir du tableau précédent, j’ai fait le décompte des stratégies adaptées. 
 
Tableau 14 : stratégies de Cendro adaptées (deuxième entretien d’explicitation) 
 
Cognitives Planification Contrôle Régulation 
6 3 4 4 
 
A partir du tableau précédent, j’ai fait le décompte des stratégies inadaptées. 
 
Tableau 15 : stratégies de Cendro inadaptées (deuxième entretien d’explicitation) 
 
Cognitives Planification Contrôle Régulation 
0 0 0 0 
Pour le post-test, Cendro utilise, tout comme Sam, uniquement des stratégies cognitives et 
métacognitives adaptées à la tâche. Cet élément met en évidence des progrès notables chez 
Cendro.  
En effet, il a appliqué trois stratégies cognitives en moins par rapport au prétest. Par contre, 
il a progressé de manière flagrante de neuf points supplémentaires. Il a utilisé deux stratégies 
de planification en plus, une stratégie de contrôle en plus ainsi que quatre stratégies de 
régulation en plus. Cendro ne recourt plus du tout à des stratégies inadaptées, qu’elles soient 
cognitives ou métacognitives. 
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Présentation et analyse des entretiens d’explicitation de Joelo 
Voici l’analyse et les résultats des entretiens d’explicitation de Joelo sous forme de tableaux 
composés de catégories et de commentaires.  
Présentation et analyse des résultats du premier entretien d’explicitation de Joelo 
Tableau 16 : analyse du premier entretien d’explicitation de Joelo 
Dimensions 
abordées 
Discours de l’élève Commentaires 
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  1
1 
1. j’ai lu beaucoup de fois pour bien 
comprendre. 1 
2. après j’ai dû construire ce qui m’est 
demandé 1 
3. je devais lire les consignes 1 
4. après j’ai dû faire euh.. construire 
un….un ….comment dire ça 
….un….des choses sur une plaquette. 1 
5. ben j’ai lu tout la lecture 1 
6. ben j’ai lu 1 
7. et puis ben après y avait des pièces 
pis je devais lire en même temps les 
textes et pis ben faire ce qu’ils me 
demandaient sur la plaquette 1 
8. je savais pas si euh..je voyais pas si 
c’est la gauche ou la droite alors je me 
suis  mis comme ça (il a levé ses 
mains, les a regardées dans le but de 
distinguer la gauche de la droite)…puis 
j’ai regardé la gauche et la droite 1 
9. ben parce que la droite, c’est où 
j’écris 1 
10. ben parce que la droite, c’est où 
j’écris 1 
11. après j’avais fini de mettre toutes 
les pièces sur la plaquette, et ben j’ai 
relu une fois le texte 1 
 
 
 
 
 
 
4 : il a effectivement lu les consignes. 
 
 
5 : stratégie cognitive déjà évoquée (point 1.) 
6 : il dit que lire l’aide à comprendre.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Str
até
gie
s m
éta
co
gn
itiv
es 
de
 
pla
nif
ica
tio
n 
  
No
mb
re 
d’é
no
nc
és 
pe
rti
ne
nts
 
ad
ap
tés
 à 
la 
tâc
he
   
2 
1. ….et j’ai essayé de comprendre où il 
fallait les mettre. 1 
 
2. pour que je sache déjà ce que je 
devais faire. 1 
1 : il évoque « les choses » (pièces) à mettre sur la 
plaquette.  
 
2 : il dit avoir lu toute la « lecture » (sous-entendu 
tout le texte injonctif) afin de savoir ce qu’il devait 
faire. Cela fait penser qu’il connaît une des 
caractéristiques ainsi qu’une des fonctions du texte 
injonctif.  
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1. ….et j’ai essayé de comprendre où il 
fallait les mettre 1 
2. ….et j’ai essayé de comprendre où il 
fallait les mettre 1 
3. ben j’ai essayé de comprendre 1 
4. oui 0 
5. je pense que oui (idem 4) 
6. pour savoir si j’avais bien compris la 
dernière question où il fallait mettre la 
fille parce que j’avais un doute 1 (point 
7). 
7. moi j’trouve que ça été 0 
8. parce que je sais bien lire 
… quand y a les phrases, j’comprends 
bien c’que c’est une histoire ou c’que 
explique…: j’arrive bien à comprendre 
les mots qu’y a dedans, dans le texte 0 
9. oui 0 
10. dès fois, j’ai de la peine à 
comprendre quelques mots parche que 
j’ai jamais appris ou vu, sinon, ben 
ch’comprends bien 0 
 
 
 
 
 
 
 
4 : se positionne et pense qu’il a effectivement lu et 
fait ce qui lui était demandé.  
5 : il se positionne à nouveau en affirmant qu’il a 
bien lu et bien fait ce qui lu était demandé (cf. point 
4). 
6 : il dit avoir relu le texte afin de savoir s’il a placé 
la fille à l’endroit dicté par le texte.  
7 : il évoque son impression  générale positive sur la 
construction de sa maquette. Enoncé non pertinent 
puisqu’il ne précise pas sa pensée. Il aurait été 
intéressant qu’il explique un des points en détail et 
en particulier. De plus, ses dires ne sont pas vrais si 
on considère que 7 points perdus au test n’est pas un 
test bien réussi. Appréciation subjective. Je lui fais 
préciser sa pensée et il affirme que sa construction 
correspond exactement à ce qui est écrit dans le 
texte. Capacités d’auto-évaluation : faible.  
8 : comme il ne précise pas une phrase ou un mot 
précis, je ne suis pas en mesure de pouvoir vérifier si 
ce qu’il dit est vrai. Pour ce texte injonctif, si on 
considère que 7 points perdus sur 21 au total n’est 
pas bien réussi, on peut en déduire que Joëlo n’a pas 
une bonne capacité d’auto-évaluation.  
9 : il affirme que tous les mots du test étaient clairs 
pour lui alors que ce n’est pas le cas. Non capacité à 
réfléchir sur ses actions et donc à s’auto-évaluer.  
10 : parle de ses réussites et de ses faiblesses en 
lecture.  
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1. soit je demande à la maîtresse, ou 
soit, ben si j’peux, j’demande à un 
copain 0 
2. ou sinon, je r’gardeueu, dans le euh, 
soit  j’les laisse de côté ou je r’garde 
dans le euh…comment euh..0 
3. ben c’était les trucs qu’y faut pour 
faire la maquette 1 
4. Et pis après j’savais après qu’à force 
de descendre et tout j’savais qu’il 
fallait faire quelque chose… y avait 
plusieurs étapes 1 
5. … ben parce qu’y avait des numéros 
1 
6. je prenais par le numéro 1 et pis 
j’faisais à la suite 1 
1 : évoque ses stratégies de régulation lorsqu’il 
rencontre des difficultés de compréhension de mots 
dans ses lectures en générale.  
2 : il évoque une autre  stratégie de régulation s’il ne 
comprend pas un mot de manière générale, le 
dictionnaire.  
3 : évoque les objets dont il a besoin sous la 
rubrique : « marche à suivre ». 
4 : en lisant la totalité du texte, Joëlo comprend que 
le texte comprend des étapes à suivre. 
 
 
6 : il comprend que ces étapes doivent être suivies de 
manière chronologique.  
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A partir du tableau précédent, j’ai fait le décompte des stratégies adaptées. 
 
Tableau 17 : stratégies de Joelo adaptées (premier entretien d’explicitation) 
 
Cognitives Planification Contrôle Régulation 
11 2 4 4 
 
A partir du tableau précédent, j’ai fait le décompte des stratégies inadaptées. 
 
Tableau 18 : stratégies de Joelo inadaptées (premier entretien d’explicitation) 
 
Cognitives Planification Contrôle Régulation 
0 0 5 2 
 
Pour le prétest, Joelo utilise des stratégies cognitives ainsi que des stratégies 
métacognitives de planification, de contrôle et de régulation adaptées à la tâche. Par 
contre, il fait également recourt à des stratégies métacognitives de contrôle et de 
régulation inadaptées.  
 
Présentation et analyse des résultats du deuxième entretien d’explicitation de Joelo 
 
Tableau 19 : analyse du deuxième entretien d’explicitation de Joelo 
Dimensions 
abordées 
Discours de l’élève Commentaires 
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1. ben il fallait je prends la plaquette 
rouge avec les lignes rouges sur la 
plaquette verte. Le petit bout orange, il 
fallait qui soit sur le 3ème plan. 1 
 
2. Et puis après y fallait que je choisis 
4 pièces petites pièces blanches avec 8 
petits boutons sur le dessus. Euhh 
après je devais prendre un vélo bleu, 
un cheval blanc, une fille aux cheveux 
bruns et une fille aux cheveux noirs. 
Après je devais mettre les 4 pièces 
blanches avec les 8 petits boutons en 
haut vers le 3ème plan où y a la ligne. 
Après je devais mettre l’arbre à droite 
du cheval. Je devais mettre le cheval au 
2ème plan au milieu. Le vélo à gauche 
du cheval. 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
	   52	  
St
ra
té
gi
es
 c
og
ni
tiv
es
 
N
om
br
e 
d’
én
on
cé
s p
er
tin
en
ts
 a
da
pt
és
 à
 la
 tâ
ch
e 
   
 6
 
3. point 1, point 2, point 3, c’était la 
suite de que je devais faire avec le 
matériel que j’ai choisi…	  ça suivait 
jusqu’à 11 et puis je devais placer, 
c’est la suite 1 
4. oui, j’ai lu ce que je devais faire…	  
oui y avait où je dois placer les choses 
sur la maquette 1	  
5. oui après j’ai fait le point 2 puis 
après j’ai fait le point 3, le point 4, le 
point 5, le point 6, le point 7 et puis 
euhh le 8, le 9 et le 10 et le 11. Et 
après, je savais que j’avais fini parce 
que c’était marqué FIN 1 
6. ben j’ai lu sur le texte qu’y me 
demandait puis après j’ai pris 
exactement l’objet qu’y me demandait 
1 
 
3 : il énumère les points qu’il doit lire et exécuter 
chronologiquement. Cela montre qu’il a saisi une 
des caractéristiques des textes injonctifs.  
 
 
 
 
4 : Joelo semble montrer qu’il a intégré une autre 
caractéristique du texte injonctif puisqu’il a 
compris que ce qu’il lit doit être réalisé.  
 
5 : Joelo connaît une des caractéristiques du texte 
injonctif.  
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1. ben parce qu’y avait le matériel 1 
2. oui parce qu’il y avait le 
titre…« matériel » 1 
3. « marche à suivre »…	  c’est ce que je 
dois faire depuis la  première jusqu’à la 
dernière 1 
4. ben j’ai, je les ai cherchées tous, je 
les ai toutes préparées et mises vers 
moi…	  et puis après quand j’avais tout 
préparé toutes les pièces qu’y me 
fallait et ben j’ai fait 1 
1 : Joelo dit qu’il a su poser les pièces aux 
endroits adéquats sur la plaquette grâce au 
« matériel » (1er sous-titre du test).  
2 : Joelo fait allusion au titre matériel comme un 
moyen de reconnaître l’endroit dans le texte avec 
la liste des objets à sélectionner pour la maquette.  
3 : connaît une des caractéristiques du texte 
injonctif.  
4 : il parle des pièces qu’il a sélectionnées en 
fonction de la liste de la marche à suivre. 
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1. dans le test progressif à l’ordinateur 
1 
2. la feuille : « aide » 1 
3. j’ai regardé sur la table 1 
4. ben je relisais le point 1 ce qui me 
demandait et puis je regardais si j’avais 
bien mis juste 
ben, j’ai vu que c’est juste alors j’ai 
passé au point 2. Puis après j’ai fait la 
même chose, j’ai regardé si j’ai bien 
mis les pièces au bon endroit et puis 
après je suis passé au 3. Et puis après 
j’ai aussi contrôlé si j’ai bien fait ce qui 
me demandait. Et puis après je suis allé 
au 4 et puis j’ai toujours fait à peu près 
comme ça pour savoir si j’avais bien 
fait mon travail 1 
5. ben ils me disaient de mettre la fille 
aux cheveux bruns sur la 2ème pièce 
depuis la gauche et puis un peu plus 
bas ben ils me disaient de mettre la 
fille aux cheveux bruns sur le vélo. Je 
ne savais pas s’il fallait reprendre la 
fille ou pas 1 
6. là je me suis dit peut-être c’est ça, là 
dans le texte ils disent pas. Je doutais 
terriblement, ils ne disaient pas, j’ai 
quand même essayé. 1	  
7. ben j’arrive bien à comprendre les 
phrases qu’ils me disent et puis j’arrive 
à bien comprendre la suite de ce que je 
dois faire… je comprends bien les 
mots 1 
 
1 : il dit qu’il savait où placer les pièces sur la 
maquette grâce au matériel et plus précisément 
aux tests progressifs élaborés entre les phases 
d’enseignement explicite et réciproque.  
2 : Joelo dit qu’il s’est aidé du panneau de 
référence (élaborés durant les temps 
d’enseignement explicites et réciproque) pour se 
souvenir du titre marche à suivre ainsi que de sa 
fonction.  
3 : il fait allusion aux étiquettes pour distinguer le 
1er, 2ème et 3ème plan.  
4 : il explicite comment il vérifie que chaque 
instruction corresponde à la réalisation en lego.  
 
 
 
 
5 : il fait allusion à ses doutes lorsqu’il a constaté 
que 2 instructions écrites concernaient le même 
personnage.  Finalement il prend le parti de placer 
un autre personnage qui correspond également à la 
description.  
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8. ben c’était déjà les mots que j’ai 
appris depuis longtemps… dès fois 
dans les livres tu les trouves pis dès 
fois quand tu fais des exercices ben tu 
les trouves. Tu les laisses dans la tête 
et quand tu as un exercice à l’école ben 
tu vas les chercher dans la tête et puis 
après tu euhh….1 
9. ceux qu’on a faits avec les fiches et 
les photos 1 
10. oui, parce que j’avais 1er plan, 2ème 
plan et 3ème plan. Y avait des étiquettes 
collées sur la table.1 
11. ben je regarde ma droite, là où 
j’écris et puis après la 4ème depuis la 
droite je regarde où j’écris et bien c’est 
depuis là 1 
 
 
8 : il explicite ses stratégies pour garder des mots 
en mémoire ou se les rappeler.  
 
 
 
 
 
 
9 : fait référence aux panneaux élaborés lors des 
temps d’enseignement explicite et réciproque. 
10 : il utilise les stratégies travaillées lors des 
moments d’enseignement réciproque et 
d’enseignement explicite. 
 
11 : dit sa stratégie pour repérer sa main gauche de 
sa main droite.    
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1….Et après, je savais que j’avais fini 
parce que c’était marqué FIN. 1 
2. oui, j’ai eu dans un carton y avait 
aussi une maquette, y avait la même, y 
avait juste la fille aux cheveux bruns 
qui n’était pas sur la 2ème pièce blanche 
depuis la gauche, sinon c’était tout 
juste…	  ben j’ai tout de suite vu que 
tout ce que j’avais sur ma maquette 
c’était la même chose que sur celle du 
modèle. Y avait juste la fille aux 
cheveux bruns que je devais déplacer 1	  
3. : ben par exemple si j’ai mis l’arbre 
à droite, ben j’ai regardé sur la 
maquette si l’arbre il était aussi à 
droite. Si la fille aux cheveux bruns 
était sur la 2ème pièce depuis la gauche 
et bien je regardais si elle était aussi 
sur l’autre maquette 1 
1 : il réfléchit sur ses actions en montrant qu’il sait 
comment vérifier qu’il est bel et bien à la fin des 
instructions écrites.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 	  
A partir du tableau précédent, j’ai fait le décompte des stratégies adaptées. 
 
Tableau 20 : stratégies de Joelo adaptées (deuxième entretien d’explicitation) 
 
 
Cognitives Planification Contrôle Régulation 
6 4 11 3 
 
A partir du tableau précédent, j’ai fait le décompte des stratégies inadaptées.  
 
Tableau 21 : stratégies de Joelo inadaptées (deuxième entretien d’explicitation) 
 
Cognitives Planification Contrôle Régulation 
0 0 0 0 	  
Joelo a utilisé uniquement des stratégies cognitives et métacognitives adaptées à la tâche 
pour le post-test. Cette constatation met en évidence un progrès notable de sa part. Le 
nombre de stratégies métacognitives de contrôle adaptées paraît fortement élevé par rapport 
aux autres types de stratégies adaptées (cf. tableau 17).  
La comparaison des résultats des tableaux des prétests et post-tests indique que Joelo a 
utilisé cinq stratégies cognitives en moins, deux stratégies métacognitives de planification 
supplémentaires ainsi que sept stratégies de contrôle en plus. Par contre, il utilise une 
stratégie métacognitive de régulation en moins.  
Il n’utilise aucune stratégie cognitive et métacognitive inadaptée pour ce post-test.  
Je vais maintenant comparer les scores et le contenu des tableaux pour les trois élèves au 
prétest et au post-test. Le contenu des tableaux donne des indications plutôt qualitatives et 
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les scores donnent des informations plutôt quantitatives. Ces nombres renseignent sur 
l’évolution du total des points obtenus. J’ai tenté d’identifier le type d’erreurs et de réussites 
en fonction des compétences propres à la tâche à travers une analyse plus détaillée.  
D’un point de vue général, je peux dire que les scores ainsi que les tableaux des stratégies 
adéquates semblent démontrer que les trois élèves améliorent leurs scores de même que le 
nombre de stratégies adéquates utilisées. Les tableaux montrent également qu’aucune 
stratégie cognitive ou métacognitive inadéquate n’est utilisée lors du post-test.  
Finalement, les résultats chiffrés décrits montrent une nette amélioration des trois élèves 
entre le prétest et le post-test avec un score relativement élevé déjà au prétest. Ainsi, je peux 
supposer que la compréhension de textes injonctifs est d’emblée assez bonne chez les trois 
élèves. A partir de ces constats, il serait peut-être utile de leur proposer des textes injonctifs 
avec d’autres difficultés que celui proposé dans cette recherche. Le but serait d’exercer 
davantage les compétences cognitives et métacognitives des élèves.  
De plus, les résultats précités convergent vers l’idée que les phases d’enseignement 
réciproque et d’enseignement explicite ainsi que l’ensemble des interventions améliorent les 
performances cognitives et métacognitives des adolescents ayant une déficience 
intellectuelle légère.  
 
Les résultats obtenus correspondent à l’état de la recherche actuelle, même si la plupart des 
travaux dans ce domaine relatent spécialement des recherches effectuées avec des élèves 
ayant peu ou pas de difficultés en lecture. En effet, l’utilisation de l’enseignement 
réciproque et de l’enseignement explicite ont des effets bénéfiques sur la compréhension de 
textes injonctifs ainsi que sur l’utilisation de stratégies métacognitives (cf. p. 7). Le recourt 
simultané aux deux approches favorise les compétences métacognitives de contrôle et de 
régulation notamment. Ces éléments rejoignent l’étude mentionnée précédemment (cf. p. 16) 
ainsi qu’un des postulat sous-jacent de ma question de recherche selon lequel 
l’environnement scolaire de l’élève en difficultés devrait correspondre au plus près à ses 
besoins spécifiques et non l’inverse.  
D’ailleurs, les résultats d’une recherche mentionnée précédemment (cf. p. 1) expose les 
avantages à recourir à l’enseignement réciproque et à l’enseignement explicite. Ces deux 
approchent contribuent à l’amélioration des performances métacognitives chez les élèves. 
De plus, les résultats obtenus dans ce travail convergent vers le contenu de la méta-analyse 
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précitée (cf. p. 16). Celle-ci mentionne que le recourt à l’enseignement explicite contribue à 
améliorer les connaissances en lecture dont les stratégies métacognitives.  
Les éléments précités révèlent les différentes composantes ainsi que mes convictions 
personnelles en matière d’enseignement spécialisé. Les résultats de mes analyses semblent 
converger vers des effets positifs sur la compréhension de textes injonctifs ainsi que sur les 
stratégies métacognitives utilisées par des adolescents ayant une déficience intellectuelle 
légère.  
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Conclusion 
Selon un point de vue général, les compétences liées aux stratégies métacognitives et par 
extension à l’autonomie se travaillent, d’après moi, sur plusieurs années puisqu'elles 
s'inscrivent dans un processus qui se construit progressivement. Ce terme est synonyme de 
longue durée. Les compétences transversales (Plan d'Etude Romand [PER]) (annexe : 6) 
s'acquièrent avec plusieurs années et peuvent toucher tous les domaines d'apprentissage à 
l'école et dans la vie quotidienne.  
Le présent travail tend à montrer que les élèves ayant une déficience intellectuelle légère 
possèdent un réel potentiel d’évolution, spécialement si les apprentissages sont accompagnés 
d’interventions pédagogiques appropriées aux besoins spécifiques des élèves. De plus, tout 
porte à croire que le recours à l’enseignement réciproque ainsi qu’à l’enseignement explicite 
favorise la compréhension de textes injonctifs et l’application de stratégies métacognitives 
chez les adolescents ayant une déficience intellectuelle légère.  
En ce qui concerne le travail avec mes élèves, je pourrais leur proposer d’autres types de 
lectures comme des textes informatifs ou narratifs afin de poursuivre le travail sur la 
compréhension du langage écrit et les stratégies métacognitives. Je pourrais donc revoir à la 
hausse les objectifs d’apprentissage de mes élèves. Je peux également relever que le fait de 
travailler sur des textes injonctifs permet aux élèves ayant une déficience intellectuelle 
d’améliorer leur sentiment d’auto-efficacité personnel (Bandura, 2003, p. 2). Il est ainsi 
possible de leur fixer des défis pédagogiques plus exigeants par la suite.  
De plus, je peux dire que cette recherche m’ouvre des perspectives au niveau de ma pratique 
de l’enseignement spécialisé tout en me donnant l’envie de poursuivre la recherche 
théorique en lien avec la métacognition et les élèves ayant une déficience intellectuelle 
légère, grâce, notamment, à des lectures ou à un futur travail d’aide dans une équipe de 
chercheurs notamment.  
Pour terminer, je dirais que le point d’ancrage de ma motivation pour ce sujet réside dans le 
fait qu’il touche en premier lieu le propre fonctionnement cognitif et métacognitif de 
l’enseignant. En effet, je pense que plus l’enseignant spécialisé travaille sur ses propres 
compétences métacognitives, plus il affinera ses connaissances liées à une pratique réflexive. 
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Dans ce contexte, les élèves auront, à mon sens, davantage de chance de développer et 
d’appliquer les leurs.  
Apports, limites et perspectives 
Les apports de cette recherche sont nombreux et touchent plusieurs domaines. En premier 
lieu, je perçois de nombreuses pistes d’enseignement qui se profilent, spécialement en 
matière d’enseignement de la compréhension en lecture.  
En parallèle, j’ai pu observer des élèves qui ont utilisé certaines connaissances apprises, 
notamment métacognitives, lors des temps d’enseignement réciproque et d’enseignement 
explicite ainsi que durant les tests progressifs. Ils ont même pu transférer leurs 
connaissances dans d’autres contextes d’apprentissage et notamment lors de la lecture de 
consignes écrites en français.  
Bien que les élèves choisis dans le cadre de cette recherche aient tous une déficience 
intellectuelle légère, chacun d’eux possède en plus, ses propres problématiques. Dans ce cas 
de figure, le fait qu’ils n’aient pas tous les trois un profil homogène, biaise quelque peu les 
résultats obtenus. En effet, d’un point de vue scientifique, les sujets sélectionnés devraient 
avoir un profil rigoureusement identique afin d’obtenir des résultats fiables. Or, il s’agit là 
d’une recherche-action issue de ma pratique professionnelle. Raison pour laquelle les 
variables comme le diagnostic propre à chacun d’eux n’est pas pris en compte dans cette 
recherche. Il me semble donc que je me trouve dans un contexte de recherche un temps soit 
peu plus flexible que si j’avais à effectuer une recherche dotée d’une validité scientifique 
rigoureuse.   
Concernant les difficultés rencontrées, le premier entretien d’explicitation fut laborieux à 
mener. J’ai éprouvé quelques difficultés à questionner les élèves, ceci même avec de 
nombreux exercices précédents les entretiens. Je me suis rendue compte qu’il est nécessaire 
de s’exercer à cette technique sur un long terme. Cet outil représente un levier qui permet 
d’approcher de près le fonctionnement cognitif et métacognitif de l’interlocuteur mais, 
uniquement dans le cas où la personne qui mène l’entretien possède une certaine aisance à 
rebondir face à l’interviewé. Les élèves ont également dû s’adapter à ce type d’échange et 
ont donc eu besoin de temps pour le faire. Je pense que mon besoin de développer l’habileté 
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à conduire un entretien d’explicitation a quelque peu altéré la qualité des résultats obtenus, 
spécialement pour ceux des premiers entretiens.  
Parallèlement, l’analyse des résultats des entretiens d’explicitation repose quelquefois sur 
des interprétations de ma part. En effet, il est parfois difficile, selon les réponses des sujets, 
de déceler avec authenticité s’il s’agit vraiment de stratégies ou non et, si oui, de quel type. 
Dans ce contexte, j’observe la nécessité d’obtenir des données provenant de sources 
multiples : entretien d’explicitation (données qualitatives), prétest et post-test (données 
quantitatives).  
Par la suite, il serait fort intéressant de travailler sur l’auto-évaluation25, concept proche de 
certains aspects de la métacognition.  
De plus, il serait intéressant d’observer si les amorces de transferts26 effectués par les élèves 
se poursuivent dans différents contextes d’apprentissage.  
Tout au long de la réalisation de ce travail, j’ai perçu l’absence d’une dimension qui me 
paraît incontournable. Il s’agit de l’aspect émotionnel. En effet, la variation ainsi que le type 
d’émotions ressenties influencent les résultats des élèves. Bien que j’aie fait allusion au 
sentiment d’auto-efficacité personnel durant ce travail, je trouverais pertinent de poursuivre 
les investigations sur le sujet que j’ai choisi mais en y ajoutant un élément émotionnel, tel 
que motivation, sentiment d’auto-efficacité personnel, angoisse face à la tâche demandée.  
A mon avis, il serait judicieux d’effectuer d’autres recherches sur ce sujet mais cette fois-ci 
avec davantage d’élèves afin d’observer si les résultats sont identiques à ceux obtenus dans 
ce travail.  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
25 Auto-évaluation : concept défini comme étant une « […] activité stimulée par une confrontation à autrui. 
L’interaction doit permettre à l’apprenant de se concentrer en portant un regard réfléchi et extérieur sur ses 
propres actes, accompagné par la réflexion de l’autre » (Pillonel et Rouiller, 2001, p.30).  
26 Le transfert des apprentissages constitue un mécanisme cognitif de premier plan pour l'être humain. Les 
connaissances et les compétences qu'il acquiert dans une situation donnée lui permettent d'en affronter de 
nouvelles. Le processus d'apprentissage servira à développer la transférabilité des connaissances et des 
compétences et ne se limitera pas à une accumulation de celles-ci (Tardif, 1999, p. 1) (consulté le 2 août sur : 
http://www.unige.ch/fapse/life/livres/alpha/T/Tardif_1999_A.html.  	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Annexes 
 
Annexe 1 : texte injonctif pour la construction de la maquette en Lego et photo 
 
 
     La maquette en Lego 
Matériel :  
 
plaquette verte avec lignes rouges 
4 pièces blanches qui ont 8 petits  « boutons » sur le dessus 
fille aux cheveux bruns 
cheval blanc 
fille aux cheveux noirs 
arbre vert 
vélo bleu 
 
 
Marche à suivre29 :  
 
1. Choisis la plaquette verte avec les lignes rouges (1 point : choix de la plaquette). 
 
2. Pose ta plaquette sur la table (1 point : compréhension écrite simple). Le 1er plan doit être 
le plus proche (tout près) de toi et le 3ème plan doit être le plus éloigné (loin) de toi (1point : 
orientation spatiale de la plaque). Le rectangle orange se trouve dans le 3ème plan. 
 
3. Prends 4 pièces blanches de même grandeur. Chaque pièce a 8 « petits boutons » sur le 
dessus (1 point : compréhension critères de sélection). 
 
4. Aligne ces 4 pièces blanches le long de la plaque au 3ème plan (aide ligne rouge) (1 
point : comprendre et repérer 3ème plan). 
 
5. Ensuite, assieds la fille avec les cheveux bruns (1 point : choix personnage en fonction de 
critères) sur la 2ème pièce blanche depuis la gauche (1 point : comptage et repère gauche-
droite), de manière à ce qu'elle regarde vers toi (1 point : orientation du personnage). 
 
6. Place ensuite le cheval blanc (1point : compréhension) au milieu de la plaquette verte, soit 
dans le 2ème plan (1 point : repère spatial). La tête du cheval est tournée vers toi (1 point : 
orientation spatiale du cheval).  
 
7. Puis place la fille aux longs cheveux noirs (1 point : choix en fonction de critères) debout 
(1 point : position) sur le cheval blanc (1 point : compréhension « sur » vocabulaire spatial).  
 
8. Lève les 2 bras de la fille aux cheveux noirs vers le ciel (1 point : compréhension). 
 
9. Place ensuite l'arbre vert (1 point : choix) à droite du cheval blanc (ta droite) (1 point : 
orientation et distinction gauche-droite). 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
29 J’ai ajouté les points pour chacun des items en vert dans la marche à suivre afin de faciliter la compréhension 
du lecteur de ce travail. Les élèves ont lu la marche à suivre sans les mentions écrites en vert.  
	   68	  
10. Après, place le vélo bleu (1 point : choix) à gauche du cheval blanc (ta gauche) (1 point : 
distinction : gauche-droite). 
 
11. Enfin assieds la fille aux cheveux bruns (1 point : choix en fonction de critères) sur le 
vélo bleu (1 point : compréhension vocabulaire « sur » : vocabulaire spatial).  
 
 
FIN 
Total des points obtenus (scores) :  
21 points  
 
 
 
 
prétest et post-test : modèle maquette en Lego (onze instructions écrites) 
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Annexe 2 : panneaux et fichiers élaborés et utilisés durant les phases A, B, C, D et les quatre 
tests progressifs  
 
Panneaux : (informations manuscrites pour la compréhension sur format A1).  
 
 
Panneau 1 : caractéristiques des textes injonctifs  
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Panneau 2 : marche à suivre 
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Panneau 3 : enseignement réciproque : quatre questions 
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Panneau 4 : verbes d’action : conjugués à l’impératif présent 
 
 
                              
 
 
Fichiers : (photos et mots écrits sur un format A4) 
 
 
a. TP2  
lexique  premier, deuxième, troisième et huit petits boutons sur le dessus  
 
 
 
Premier, deuxième et troisième plan 
 
 
 
 
Pièces blanches avec huit petits boutons sur le dessus 
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b. TP3 
lexique lié à l’espace : trois exemples 
 
 
 
(Les personnages regardent) Vers toi 
 
 
 
Deuxième depuis la gauche 
 
 
 
 
           A droite de l’arbre 
 
 
c. TP4  
verbes d’action : trois exemples 
 
 
 
Choisis 
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Pose 
 
 
 
Prends 
 
 
Annexe 3 :  
 
TP2 : photos de maquettes de contrôle  
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Annexe 4 :  
 
Etiquettes de référence collées sur la table permettant de distinguer le premier, le deuxième 
et le troisième plan (j’ai collé ces étiquettes sur la table sur laquelle les élèves ont réalisé leur 
maquette). 
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Annexe 5 : schéma du Plan d’Etude Roman (PER). Les champs des langues et des capacités 
transversales se chevauchent dans ce travail de recherche.  
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Annexe 6 : lettres de consentement adressée à la directrice de mon institution 
  
Valérie Broillet 
Route de Bertigny 16 
1700 Fribourg        Fribourg, le 19 avril 2013 
 
 
 
         A l'attention de  
         Madame Joëlle Bossens 
         Route de Villars-Vert 46 
         1752 Villars-sur-Glâne 
 
 
Madame,  
 
Comme vous le savez, je suis en formation à la Haute Ecole Pédagogique de Lausanne afin d’obtenir le Master 
en enseignement spécialisé. 
 
J’ai une requête à vous soumettre concernant mon travail de recherche. J’ai choisi de le fonder sur la pratique 
pédagogique avec les élèves de ma classe. 
 
Pour ce faire, j’aurais besoin de votre approbation pour pouvoir travailler avec mes élèves, les enregistrer, les 
photographier, les filmer et utiliser les données récoltées pour mon mémoire.  
 
Il est clair que dans le cas où votre réponse sera positive, je ferai parvenir une lettre de demande aux parents de 
mes élèves afin d’obtenir leur accord.  
 
 
En attendant votre réponse, je vous prie de recevoir, Madame, l’expression de mes sentiments respectueux. 
 
 
         Valérie Broillet  
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Annexe 7 : lettre de consentement aux parents des élèves  
 
Valérie Broillet 
Route de Bertigny 16 
1700 Fribourg        Fribourg, le 19 avril 2013 
 
 
 
         A l'attention de  
         Madame et Monsieur 
         …………………. 
         …………………. 
         …………………. 
        
 
 
Madame, Monsieur, 
 
Comme vous le savez peut-être déjà, je suis actuellement en formation d'enseignante spécialisée à la Haute 
Ecole Pédagogique de Lausanne.  
Dans ce cadre, je suis en train de réaliser un travail de recherche sur la lecture. Je souhaiterais travailler en 
classe avec votre enfant et l’enregistrer, le filmer ou le prendre en photos durant le travail effectué en classe.  
 
D'après les directives de formation sur la protection des données, je dois obtenir l'accord des parents de mes 
élèves pour toutes formes d'enregistrements confondus. Les données récoltées seront utilisées de manière 
confidentielles (aucun nom et prénom mentionnés) et détruites une fois que mon travail sera terminé. 
 
 
Veuillez cocher ce qui vous convient et me retourner ce document au plus tard jusqu'au 3 mai 2013. 
 
J’accepte que mon enfant participe à la recherche. 
J'accepte que mon enfant soit enregistré, filmé ou pris en photos durant le temps de classe  
 
 
 
 
Je refuse que mon enfant participe à la recherche. 
Je refuse que mon enfant soit enregistré, filmé ou pris en photos durant le temps de classe   
 
 
Date : …....................................................................... 
       
Signature des parents :  …...............................................  
 
 
Dans l'attente de vos nouvelles, je vous prie de recevoir, Monsieur, Madame, de cordiales salutations. 
 
  
 
        Valérie Broillet	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Résumé  
 
Ce travail se base sur des constats issus de ma pratique de l’enseignement spécialisé avec 
des adolescents ayant une déficience intellectuelle légère. J’observe les mêmes erreurs chez 
les élèves notamment en lecture. J’ai compris, au fil des années de pratique de 
l’enseignement avec ces élèves, qu’ils ont besoin que l’enseignant leur explicite comment 
mieux apprendre et plus particulièrement quelles stratégies d’apprentissage utiliser.  
Pour ce faire, les élèves ayant des besoins spécifiques ont besoin d’un aménagement 
pédagogique adapté à leurs besoins. 
En effet, il est indispensable que je leur propose un enseignement explicite. Il est fort 
difficile pour un élève qui présente ce type de difficultés de trouver par ses propres moyens, 
des outils pour mieux apprendre. Les élèves ayant d’importantes difficultés n’utilisent 
souvent peu ou pas de stratégies cognitives et métacognitives, spécialement dans le domaine 
de la lecture.  
Ils ont besoin de soutien afin d’utiliser des stratégies pour améliorer leur compréhension de 
texte et plus spécifiquement, de texte injonctif. Ce type de texte permet aux élèves de 
découvrir le contenu et d’accéder au sens grâce à sa forme structurée et aérée. Les élèves 
peuvent s’aider des titres, des sous-titres ainsi que de la numérotation chronologique des 
instructions écrites à exécuter. De plus, le résultat de la lecture d’un texte injonctif est 
palpable et concret. Ce point me semble crucial spécialement avec des élèves ayant une 
déficience intellectuelle légère.  
A mon sens, les moyens pour enseigner les stratégies métacognitives doivent être choisis 
après de mûres réflexions.  
Pour ce travail de recherche, j’ai sélectionné deux approches pédagogiques qui me 
semblaient fort intéressantes dans le cadre de l’enseignement spécialisé. Il s’agit de 
l’enseignement réciproque et de l’enseignement explicite. J’ai combiné les deux dispositifs 
en les adaptant aux besoins spécifiques de mes élève afin d’observer les effets de ces 
approches pédagogiques sur la compréhension de texte injonctifs ainsi que sur les stratégies 
métacognitives des adolescents ayant une déficience intellectuelle légère. 
 
 
Mots-clés : compréhension de texte injonctif –– stratégies métacognitives ––  
enseignement réciproque – enseignement explicite – adolescents – déficience 
intellectuelle légère 
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